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PARTE I 
LA TEORÍA 


SOCIO-HISTÓRICA 


La obra de Vigotsky y su contexto 


es . s $ r 
Vigotsky cruzó, como una furia veloz, la Psicologia 
cientifica de nuestro siglo. (...) Vigotsky vio 
muy lejos desde su década furiosa”. A. Rivière 


k cpígrale de Angel Rivière condensa las particularida- 
des de la obra, el contexto y la vida de Lev Semionovich Vi- 
potisky, así como la proyección de su trabajo. Intentaremos 
aque anas breves notas sobre estas cuestiones, descansando en 
la confianza de poder remitir al lector a una interesante y cre- 
cliente serie de estudios sobre la compleja y variada obra vi- 
poskia, muchos de ellos publicados originalmente en espa- 
nol (Ct Blanck, 1984, 1993; Silvestri y Blanck, 1993; Rosa y 
Montero, 1093; Rivière, 1988; Wertsch, J., 1988; van der Veer 
y Valsines, 1991; Kozulin, 1990; Yaroshevsky, 1989). 


Notas biográficas 
Puede afirmarse que Vigotsky “cruzó como una furia ve- 


los” por la densidad y agudeza de un intenso trabajo desarro- 
de . ., -~ . 
Milo en una corta vida. Nació en Orsha el 5 de noviembre de 
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1896, pero al año de edad su familia se radicó en Gomel, am- 
bas ciudades de Biclorrusia. Murió a los 37 años, la noche del 
10 al 11 de junio de 1934. Gomel estaba situada dentro del 
Ratón “el territorio restringido donde se confinaba a los ju- 
díos en la Rusia zarista” (Blanck, 1993:46). Allí transcurriría la 
infancia de Vigotsky en el seno de una familia judía acomoda- 
da, que constituyó una fuente importante de estímulo para su 
actividad cultural e intelectual. 

La educación primaria de Vigotsky transcurrió en su ho- 
gar, a cargo de Solomon Ashpiz, un matemático que había es- 
tado exiliado en Siberia por participar en el movimiento revo- 
lucionario. Según se sabe, Ashpiz impartía clases sólo a alum- 
nos aventajados por medio de un método que remedaba los 
diálogos socráticos (Rivitre, 1988; Blanck, 1993). Luego de 
aprobar como libre los exámenes de nivel primario estudió en 
el Gimnasio y en una escuela judía privada. A instancia de sus 
padres y procurando eludir las restricciones que se imponían 
a los judíos para ejercer, por ese entonces, empleos guberna- 
mentales, como la docencia, ingresó, no sin azares, a la Facul- 
tad de Medicina; no obstante, su fuerte inclinación por las 
“humanidades y las letras”, lo llevó, apenas un mes más tarde, 
a ingresar en la Facultad de Derecho. Era el año 1913. Como 
señala Blanck “paradójicamente, muchos años después, cuan- 
do ya era un psicólogo de renombre, Vigotsky volvió a ingre- 
sar a la Facultad de Medicina, como un modesto estudiante de 
primer año” (op.cit.:49), preocupado ahora por el sustrato 
neurofisiológico de las funciones psicológicas. Vigotsky efec- 
tuó, a su vez, estudios de Filosofía e Historia en la Universi- 
dad Popular Shanyavsky, que constituía un rico ambiente in- 
telectual. 

Ya se reporta, por este entonces, desde sus estudios en 
el Gimnasio, un decidido interés por el teatro, la literatura y la 
filosofía y aun, por la semiología y los problemas lingüísticos. 


Como señala Rivicre: 

“Antes de comenzar los estudios universitarios en Mos- 
cú, Vigotsky había desarrollado una importante formación 
humanista. Es esencial comprender esto para analizar la apor- 
ación posterior de Vigotsky a la Psicología: el análisis crítico 
de los problemas con los que le proporcionaba la sensibilidad 
humanista, la tendencia a considerarlos desde una perspecti- 
va histórica con un enfoque dialéctico, y el interés por su ver- 
liente semiológica fueron las premisas en que se basaron sus 
importantes aportaciones posteriores” (cf. Rivière, 1988:14- 
1). 

En tal sentido, se remarca la fuerte formación filosófica 
y literaria de Vigotsky al punto de que Rivicre sugiere que fue 
ante todo “un filósofo y un semiólogo”. Su preocupación por 
los “mecanismos psicológicos de la creación literaria y las 
cuestiones semiológicas relacionadas con la estructura y fun- 
dones de los símbolos, signos e imágenes poéticas (...) no fue 
ebvesultado de sus investigaciones psicológicas, sino mas bien 
origen de ellas” (cf. Rivière, 1988:15). Pero, por otra parte, 
los intereses semiológicos de Vigotsky estuvieron siempre en- 
marcados por una orientación filosófica más amplia, por la m- 
maion -que luego desarrollaría- de que profundizar en el 
mdgen de los signos era también penctrar en el origen del 
hombre mismo y de la cultura (0p.cit.:15). 

ha 1017, año de la Revolución, Vigotsky se gradúa en 
lan dos Universidades donde cursaba estudios. Vuclto a Go- 
mol luego de finalizados los estudios universitarios, despliega 
nnctatensicactividad científica y profesional en diversos terre- 
non, como el de la estética y el arte, el de la psicología y el de 
low problemas relativos a la educación y la pedagogía. Forma- 
ha parte de un clima intelectual excepcional en el que, como 
altra Blangk, “los intelectuales innovadores no sólo se dedi- 


caba sa labor creativa específica sino también participaban 
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en el trabajo institucional” (0p.cit.:50). El movimiento cultural 
e intelectual de aquella época parece difícil de imaginar en los 
tiempos que corren y ayudan a explicar cómo, el indudable 
genio de Vigotsky, encontró un terreno infinitamente fértil 
para su labor intelectual, aun cuando las condiciones materia- 
les de vida fucran durísimas (Kozulin, 1990; Rosa y Montero, 
1993). 


Acerca de la obra psicológica 


Hay ciertos hitos de la obra vigotskiana que trazan, no 
sin dificultad (debido a la diversidad de intereses y lo prolífi- 
co de su producción)!, el derrotero de sus ideas. De aquellos 
momentos seleccionaremos algunos que ilustren ciertos as- 
pectos de la obra vigotsktana. 

1924: Vigotsky participa cn el Segundo Congreso de Psico- 
neurología, en Leningrado. Se considera, habitualmente, que 
se inaugura aquí cl período de su producción francamente 
psicológica, cerrando cl ciclo de su trabajo en Gomel desde 
1917, año en que había egresado, como se vio, de la Universi- 
dad (cf. Blanck, 1993; Rivière, 1988). Su ponencia versó sobre 
“Los métodos de investigación reflexológicos y psicológicos” (cf. Vi- 
gotsky, 19264). Se insertó en la polémica presente en la psico- 
logía soviética de los años veinte, fundamentalmente protago- 
nizada por el “objetivismo” y el “introspeccionismo”, polémi- 
ca que guardaba matices peculiares por la Revolución y los in- 
tentos de fundar una psicología sobre bases marxistas. 

En dicha ponencia, que otorga entrada oficial a Vi- 
gotsky en la Psicología, reclama la necesidad de tomar a la con- 
ciencia como objeto de investigación de una psicología objeti- 
va, aunque tales términos parecieran, hasta el momento, in- 
conciliables. Aún no estaban formuladas las bases de su pro- 


pia concepción teórica, por lo que la discusión propuesta por 
Vigotsky se acercaba a los límites o los bordes de las posicio- 
nes reflexológicas, pero no parecían aún una ruptura frontal 
con cllas (Riviere 1988). 

El año 1924 parece, no obstante, crucial: como conse- 
cuencia de su comunicación, que causó una gran impresión 
en los presentes, Kornilov lo invita a incorporarse al Instituto 
de Psicología de Moscú, que dirigía. Allí comienza el desarro- 
llo gradual y vertiginoso a la vez, de las tesis socio-históricas. 
Vigotsky se traslada cn cl mismo año a Moscú, y se conforma- 
rá, en esc Instituto, la “troika”, el grupo de investigación bajo 
su dirección, conformado por Alexander Luria y Alexis Leon- 
tiev. El proyecto de trabajo intentaba responder a la “crisis de 
la psicología” y construir, sobre genuinas bases marxistas (y 
no sobre la mera apropiación de “citas” de Marx) un nuevo 
sistema psicológico en franca ruptura, ahora sí, con los desa- 
rrollos de la “reactología”. Pero hemos ido algo más allá de 
1024. 

1925: Concluye su tesis doctoral sobre Psicología del Ar- 
te (cf. Vigotsky, 1970). Kozulin presenta un bello y exhaustivo 
tratamiento de la producción de Vigotsky referida a la crea- 
ción artística (cf. Kozulin, 1994). La Psicología del Arte conden- 
sa, en verdad, los trabajos de Vigotsky de la etapa de Gomel. 
Allí se encuentra, por ejemplo, una versión de su ensayo so- 
bre el “Hamlet” (cuyo borrador final lo había concluido a la 
edad de 19 años). En la Psicología del Arte, aparecen ya bosque- 
ados, varios de los problemas que se desarrollarán a pleno a 
lo largo de su obra. Surge la distinción entre funciones psico- 
lógicas inferiores y superiores, más una discriminación en el 
interior de estas últimas de acuerdo con su grado de desarro- 
llo. Se plantea el papel crucial que jugarían los instrumentos 
de mediación en la constitución de estas funciones superio- 
res, ponderando particularmente los sistemas semióticos “que 
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pueden ser tan sencillos como un gesto o tan complejos como 
un texto literario” (Kozulin, 1994:48). En el plano específico 
de la “reacción estética” como problema, Vigotsky abogaba, 
en línea con los formalistas, por un análisis inicial de la obra 
como objeto (diferenciándose de las psicologías del “autor” y 
del “lector”), es decir, un análisis de las propiedades objetivas 
de una obra que hacen posible las reacciones subjetivas. 

Con respecto al componente subjetivo de la creación ar- 
tística o del sentimiento estético, buena parte de su desarrollo 
lo constituyó un contrapunto con la obra psicoanalítica. Afir- 
mó que, indudablemente, “las causas inmediatas del efecto es- 
tético se esconden en el inconsciente (...) sólo penetrando en 
este campo estaremos en condiciones de abordar de lleno el 
problema del arte” (citado en Kozulin, 1994:55-56). Sin em- 
bargo, “desde el punto de vista de Vigotsky, los psicoanalistas 
se mostraban reacios a desarrollar, precisamente, cl tema que 
habían sido los primeros en proponer, es decir, el hecho de 
que cl arte refleja una transformación de procesos inconscien- 
tes en manifestaciones conductuales y cognitivas que tienen 
lorma y significado sociales” (cf. Kozulin, 1994:56). 

1926/7: Vigotsky, en un largo período de internación 
debido a haber contraído, años atrás, tuberculosis, enferme- 
dad que lo llevaría a la muerte, redacta El significado histórico 
de la crisis de la Psicología (cf. Vigotsky, 1927). Se ha considera- 
do como una obra fundamental en la comprensión de las raí- 
ces históricas y metateóricas del programa que animó las in- 
vestigaciones psicológicas vigotskianas. El nudo de la obra se 
situaba en la necesidad de reconocer una profunda crisis en 
la psicología (o, en verdad, en “las psicologías”) y de construir 
una “metodología general”. Esta metodología general, no re- 
ductible a una lógica general de la investigación, sino con es- 
pecificidades en cuanto a su objeto psicológico, debería pro- 
ponerse el proyecto de formular una genuina psicología mar- 


xista, Sin embargo, “la relación entre la psicología científica y 
la filosofía marxista no podía ser una vinculación inmediata, 
sino mediata. Es decir, era preciso construir un conjunto de ca- 
tegorías intermedias (por llamarlas así), que permitieran cesta- 
blecer una relación verdadera entre los principios más gene- 
rales del marxismo y las teorías psicológicas más específicas. 
Del mismo modo que Marx había utilizado categorías inter- 
medias como las de plusvalía, capital o alienación, para rela- 
donar las ideas del materialismo histórico con la crítica a la 
economía política, era necesario desarrollar principios y cate- 
gorías generales, pero de carácter propiamente psicológico, 
para establecer esa relación mediata, indirecta, entre psicolo- 
gía y marxismo. A ese conjunto de ideas y principios era, pre- 
cisamente, a lo que Vigotsky llamaba una “psicología general” 
(cf. Rivière, 1988:36). Estas categorías intermedias deberían 
mediar a su vez entre las “leyes naturales del organismo” y 
"los productos superiores de la cultura, la historia y el psiquis- 
mo humano? (op.ci.:37). 

En palabras de Vigotsky: “La dialéctica abarca la natura- 
leza, el pensamiento, la historia: es la ciencia más general, uni- 
versal hasta el máximo. Esa teoría del materialismo psicológi- 
co o dialéctica de la psicología es a lo que yo considero psico- 
logía general (...) Para crear estas teorías intermedias -0 me- 
todologías o, ciencias generales- será necesario desvelar la 
esencia del grupo de fenómenos correspondientes, las leyes so- 
bre sus variaciones, sus características cualitativas y Cuantitatl- 
vas, su causalidad, crear las categorías y conceptos que le son 
propios, crear su “El Capital” (cf. Vigotsky, 1927:389). 

A juicio dé Yaroshevsky, esta obra muestra el desarrollo 
de Vigotsky fundamental y primordialmente, cn tanto “filóso- 
lo de la ciencia”, en tanto estudioso de la evolución del cono- 
cimiento científico. Los problemas fundamentales de la activi- 
dad cognitiva humana, afirma, como la interrelación entre 
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teoría y datos empíricos, entre palabra y concepto, entre la ac- 
ción práctica actual y su correlato intelectual, fueron “consi- 
deradas primero en el contexto del desarrollo del conoci- 
miento científico” y sólo luego en el plano de las experiencias 
psicológicas. (cf. Yaroshevsky, 1989:199). Antes de tomar al 
“habla y el pensamiento del niño como objeto de su estudio” 
habría considerado el *fruto de la actividad mental de los 
hombres en su forma superior -el conocimiento científico” 
(op.cit.:198). 

Por otra parte, Rosa y Montero cfectúan un interesante 
análisis de las tesis vigotskianas de El significado histórico..., en 
dirección a problemas más recientes en filosofía de la ciencia 
-como, por ejemplo, las relaciones entre historia interna y ex- 
terna en Lákatos- y en relación con el propio contexto histó- 
rico de la obra vigotskiana (cf. Rosa y Montero, 1998). 

1929-1931: El programa de investigación psicológica, 
aun cuando no pueda ser descrito en todos sus sucesivos en- 
castres (en parte, como señala Kozulin, por dificultades de re- 
construccción histórica y en parte, por la naturaleza y diversi- 
dad de las propias investigaciones vigotskianas), puede ser 
evaluado en su fertilidad. Como suele indicarse, la “troika” 
creció, constituyendo un grupo más amplio sumando investi- 
gadores como L. Bozhovich, R. Levina, N. Morozova, L. Slavi- 
na y A. Zaporozhets. Los aspectos nodales de buena parte de 
esta serie de investigaciones estuvieron centrados en la cons- 
titución de los procesos psicológicos superiores y el papel que 
las herramientas juegan en tal constitución. El texto Historia 
del desarrollo de las funciones psicológicas superiores (cf. Vigotsky, 
1987), concluido en 1931, condensa, a juicio de Kozulin, las 
Investigaciones de esta época (cf. Kozulin, 1994). 

1934: Finalmente, señalaremos como otro “hito” de la 
producción de Vigotsky a su obra Pensamiento y Lenguaje (cf. 
Vigotsky, 1934/1986) concluida en 1934. Se ha señalado, en 


verdad, que su denominación original es la de “Pensamiento 
y Habla” o “Pensamiento y Discurso” (cf. Blanck, 1993), cues- 
tión que no resulta irrelevante en cuanto a las connotaciones 
que sugiere en el abordaje de sus problemas. Por otra parte, 
debe recordarse que la versión más difundida de esta obra es 
una edición abreviada a los efectos de su publicación inicial 
en lengua inglesa, aunque ya se cuenta con versiones comple- 
tas tanto en inglés como en español (cf. Vigotsky, 1934). . 

Las cuestiones indagadas y los hallazgos encontrados, 
desarrollados a lo largo de la obra, fueron enumerados por el 
propio Vigotsky: 

"nuestra contribución puede resumirse en los puntos 
siguientes: 1) probar experimentalmente que los significados 
de las palabras evolucionan en la edad infantil y describir las 
kases principales de ese proceso; 2) descubrir el curso del de- 
sirtollo de los conceptos científicos en el niño, sus diferencias 
en comparación con la evolución de los conceptos espontá- 
neos y las leyes fundamentales de estos procesos; 3) demos- 
nn. la naturaleza psicológica del lenguaje escrito como fun- 
ción independiente del habla, así como su relación con el pen- 
nniento; 4) comprobar experimentalmente la naturaleza psi- 
coloyica del habla interna y su relación con el pensamiento” 
(el. Vigotsky, 1934:12). 

Como el mismo Vigotsky agrega, este texto, que resulta- 
ua con algo de ironía y de propia intuición, su última obra, 
"es el resultado de casi diez años de ininterrrumpida labor del 
awor y sus colaboradores en la investigación del pensamiento 
y ol lenguaje” (op.cit.:13). Desde la perspectiva vertiginosa de 
vu creación, su muerte fue sin duda prematura e injusta. Nos 
ha dejado allí uno de sus últimos “borradores” y su variada 
obra, una cnorme “caja de herramientas”, por cierto muchas 
veces difícó de ordenar, pero que nos atrapa como a niños, 


por su asombrosa variedad y agudeza. 
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La Psicología, la Pedagogía y sus relaciones 
tempranas 


El centro de nuestro trabajo se situará, principalmente, 
en las elaboraciones últimas de la obra de Vigotsky, las que 
han sido, según lo reseñado, sintetizadas en Pensamiento y Len- 
guaje e Historia del desarrollo de las funciones psicológicas superio- 
res. No obstante, las preocupaciones educativas de Vigotsky 
atraviesan desde el inicio su producción psicológica. 

Dentro de esta proyección inicial de las inquietudes de 
Vigotsky sobre lo educativo debe reconocerse una gran diver- 
sidad de intereses. Según Blanck “siete de los ocho primeros 
escritos de Vigotsky sobre Psicología entre 1922 y 1926, tie- 
nen que ver con problemas de educación tales como los mé- 
todos de enseñanza de la literatura, el uso de la traducción en 
la comprensión del lenguaje y la educación de los niños cie- 
gos, sordomudos, retardados y físicamente discapacitados. Vi- 
gotsky organizó un laboratorio de psicología en el Instituto 
Pedagógico de Gomel, donde se desarrollaron varias investi- 
gaciones con niños en edad preescolar y escolar. Esas expe- 
riencias fueron, de hecho, parte del material básico para su 
primer libro, sobre la psicología del arte” (0p.cit.:53). 

Es claro que lo educativo constituía para Vigotsky simul- 
táncamente: un campo profesional propio (ya que él mismo 
fue docente); un campo de “aplicaciones” de la investigación 
psicológica (en algunos escritos apostaba fuertemente al po- 
der de la psicología para fundamentar prácticas pedagógicas, 
ct. Vigotsky, 1926b) y un problema ¿inherente a su teoría gene- 
ral del desarrollo psicológico. 

En verdad, las tres cuestiones terminan por fundirse en 
la mayoría de sus trabajos. Fundamentalmente las dos últimas, 
es decir, los problemaz. “prácticos” de la pedagogía suscepti- 


bles de ser analizados desde una marco psicológico y los inten- 


tos por construir una teoría psicológica que diera cuenta de 
hi constitución del psiquismo específicamente humano. Es, 
precisamente, en la constitución de los procesos psicológicos 
superiores donde la educación (particularmente la educación 
formal asociada a las formas más avanzadas del desarrollo psi- 
cologico) cumplirá una suerte de función de enculturación y 
humanización (Rivière, 1988). 

El grado de inherencia que parecen guardar, en la con- 
cepción vigotskiana, los problemas pedagógicos en el interior 
de las cuestiones psicológicas, fue expresado deliberadamen- 
te por el propio Vigotsky: 

“El problema educativo (...) ocupa un lugar central en la 
nueva manera de enfocar la psique del hombre. 

De ahí que la nueva psicología sea un fundamento para 
la educación en mucha mayor medida que lo era la psicología 
nadicional (..) El nuevo sistema no tendrá que esforzarse por 
extraer de sus leyes las derivaciones pedagógicas ni adaptar 
us tesis a la aplicación práctica en la escucla, porque la solu- 
cion al problema pedagógico está contenida en su mismo nú- 
deo teórico, y la educación es la primera palabra que mencio- 
ni, Por consiguiente, la propia relación entre psicología y pe- 
dagogia cambiará considerablemente, sobre todo porque au- 
mentará la importancia que cada una tiene para la otra y se 
desarrollarán por tanto los lazos y el apoyo mutuo entre am- 
has ciencias” (cf. Vigotsky, 1926h:144). 

No parece necesario aclarar que el desarrollo de la psi- 
cología y la pedagogía ha mostrado que sus relaciones mutuas 
no fueron siempre tan armónicas. Importa destacar que, al 
margen de esta concepción algo reductiva o sesgada que apa- 
rece en este momento de la obra de Vigotsky (y que se empa- 
tentaba con los trabajos de la escuela activa y una valorización 
de los procesos de desarrollo psicológico y de actividad autó- 
ponia, comunes a una serie de experiencias pedagógicas), es 
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30 esencial contemplar el carácter central que guardan los procesos 
educativos en sus elaboraciones acerca del desarrollo psicológico, 
que rematarán, años más tarde, en tesis particulares acerca de 
la relación entre procesos de desarrollo y aprendizaje y en no- 
ciones centrales para los estudios psico-educativos, como la de 
Zona de Desarrollo Próximo. Lo que procuraremos mostrar 
es que en la obra vigotskiana “tardía”, de alguna manera, la 
práctica pedagógica deberá ser concebida más que como te- 
rreno de aplicación psicológica, como fuente y territorio de 
nuevos problemas e hipótesis para la investigación básica so- 
bre el desarrollo psicológico. 


En líneas generales, puede decirse que el proyecto vi- 
gotskiano es una búsqueda de los fundamentos de la cultura 
humana, con un crucial papel atribuido a los símbolos y a las 
prácticas culturales. Como ha señalado Rivière, el norte de la 
“cultura” animando el programa vigotskiano guarda un lugar 
similar al norte del “conocimiento” en el programa piagetiano. 

La rigurosidad de un pensamiento marxista sutilmente 
macerado con su sólida formación filosófica (que incluía pre- 
ferencias por pensadores como Spinoza y le hizo valer la per- 
secución de figuras menos sutiles, como los funcionarios del 
stalinismo), se desplegaba en una concepción trágica y opti- 
mista, a la vez. Trágica, cuando buceaba en los últimos funda- 
mentos de lo humano, y, sin duda, optimista, en su confianza 
en el potencial de desarrollo subjetivo, de la educación y, tal 
vez, de la misma historia o, como se vio, de los desarrollos 
conjuntos de la psicología y la pedagogía. 
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Ideas centrales de la Teoría 
Socio-Haistórica 


Intentando sintetizar los aspectos centrales de la Teoría 
tenio Histórica pueden señalarse algunas tesis básicas, de 
man complejidad, a las que daremos un tratamiento introduc- 
tonto, Estas tesis, que pueden operar como descriptores gence- 
rales del “núcleo duro” de la teoría, han sido señaladas de ma- 
nera similar por diversos autores (Cf. Wertsch, 19883, 1993; 
Varosbevsky, 1989; Rivière, 1988; Blanck, 1993). Hacen refe- 
rema al carácter histórico y social de los Procesos Psicológi- 
cos Superiores, al papel que los instrumentos de mediación 
protagonizan en su ejecución y, en un plano metodológico, a 
ha necesidad de un enfoque genético en psicología. 


Suelen formularse, entonces, como ideas centrales del 
DINA 


© Li tesis de que los Procesos Psicológicos Superiores 
(PPS) tienen un origen histórico y social. 


* La tesis de que los instrumentos de mediación (he- 


ramientas y signos) cumplen un papel central en la 
cowstitución de tales PPS. ( 
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* La tesis de que los PPS deben abordarse según los 
procesos de su constitución, es decir, desde una pers- 
pectiva genética. 


Trataremos de desarrollar algunas de las ideas conteni- 
das en estas tesis y algunas de las elaboraciones posteriores 
que han suscitado. 


El origen de los Procesos Psicológicos Superiores 


La formulación central de la Teoría Socio-Histórica ha- 
ce referencia, como dijimos, a que los Procesos Psicológicos 
Superiores se originan en la vida social, es decir, en la partici- 
pación del sujeto en actividades compartidas con otros. Tal 
alirmación implica una concepción particular acerca de los 
orígenes mismos del psiquismo y, desde ya, porta criterios es- 
pecíficos acerca de cómo han de comprenderse los procesos 
de desarrollo. Es decir, la teoría se propone centralmente ana- 
lizar el desarrollo de los procesos psicológicos superiores a 
partir de la internalización de prácticas sociales específicas. 

El desarrollo es concebido, entonces, como un proceso 
culturalmente organizado, proceso del que, como veremos 
más adelante, el aprendizaje en contextos de enseñanza será 
un momento interno y “necesario”. La organización cultural 
del desarrollo general y, específicamente, cognitivo se refiere, 
en última instancia, a la acción educativa en sentido amplio. 
Como veremos en la parte Il, tal acción puede ser reconocida 
en los procesos de crianza, pero parece poseer una especifici- 
dad crucial en la enseñanza escolar. 

Tal especificidad deriva de que el desarrollo de los Pro- 
cesos Psicológicos Superiores, en el contexto de la teoría, de- 
pende esencialmente de las situaciones sociales específicas en 


las que el sujeto participa. Los Procesos Psicológicos Superio- 
ves son específicamente humanos, en tanto histórica y social- 
mente constituidos. Son producto de la “línea de desarrollo 
cultural” y su constitución es, en cierto sentido, contingente. 
Pesuponen la existencia de los procesos elementales, pero és- 
tos no son condición suficiente para su aparición. Es decir, los 
PPS no son el desideratum o estado avanzado de los procesos 
elementales, que por su evolución intrínseca se convierten en 
wperiores. El proceso es en verdad mucho más complejo, to- 
da vez que el desarrollo parece involucrar cambios en la es- 
tructura y función de los procesos que se transforman. 

Recordemos primero las diferencias centrales entre los 
Mocesos Psicológicos Superiores y los Elementales. Son atri- 
buros diferenciales de los primeros: 


. Estar constituidos en la vida social y ser específicos de 
los seres humanos. 


« Regular la acción en función de un control volunta- 
rio, superando su dependencia y control por parte 
del entorno. 


- Estar regulados conscientemente o haber necesitado 
de esta regulación consciente en algún momento de 
su constitución (aunque su ejercicio reiterado pueda 
haber “automatizado” su ejecución comprometiendo, 
una vez consolidada, en menor medida la actividad 
consciente). 


* El hecho de valerse, cn su organización, del uso de 
instrumentos de mediación. Dentro de estas formas 
de mediación será la mediación semiótica la que ocupa- 
á un lugar de mayor relevancia. 
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De los trabajos de Vigotsky parece desprenderse una 
nueva distinción, esta vez en el interior de los PPS mismos. La 
discriminación que opera Vigotsky consiste en distinguir en- 
tre PPS Rudimentarios y PPS Avanzados (o “superiores pro- 
piamente dichos”) (Cf. Wertsch, 1988; Kozulin, 1994). Esta 
distinción aparece tan compleja como importante. 

En los PPS Rudimentarios Vigotsky situaría, por ejem- 
plo, al lenguaje oral, en tanto Proceso Psicológico Superior 
adquirido en la vida social “general” v por la totalidad de los 
miembros de la especie. Su adquisición, como veremos, en 
tanto PPS, se produce por ¿nternalización de actividades so- 
cialmente organizadas, como el habla. Al parecer, en este ca- 
$0, quedan involucradas las que parecen poseer cierto atri- 
buto de “universalidad”, estando ligadas a lo constitutivo de 
“lo humano”. 

La búsqueda de atributos distintivos de los PPS Avanza- 
dos puede hacerse siguiendo dos vectores relacionados e indi- 
sociables, pero diferenciables para el análisis. Uno ligado a sus 
características o propiedades y otro a su modo de formación. 

En cuanto al primero, y como es previsible, se caracteri- 
za por poscer un grado significativamente mayor de uso de 
los instrumentos de mediación con creciente independencia del 
contexto, y de regulación voluntaria y realización consciente. Por 
cjemplo, la lengua escrita y su dominio competente, parece 
requerir cierto poder *descontextualizador” (de ruptura con 
el contexto inmediato), v de mayor control consciente y vo- 
luntario que la lengua oral, en la medida en que, en especial 
en su carácter de sostén del pensamiento conceptual científi- 
co, exige un manejo deliberado del lenguaje, una reflexión so- 
bre el lenguaje mismo, una ponderación de los contextos po- 
sibles de los destinatarios del escrito, etc. (Cf. Vigotsky, 
1988c). 


El segundo vector que discrimina PPS Rudimentarios y 
Avanzados a través de su modo de formación, indica que los 
ultimos se adquicren en el seno de procesos instituidos de “socia- 
zación” especificos; por ejemplo, en nuestro caso, los procesos 
de escolarización. El dominio de la lectoescritura no se produ- 
ce habitualmente dentro de los procesos de socialización “ge- 
néricos”, como sí parece ser el caso del habla. 

Como veremos en seguida, la distinción entre Procesos 
Psicológicos Elementales y Superiores se contextúa en el in- 
iento vigotskiano por delimitar los aspectos centrales de las 
conquistas evolutivas, según los dominios genéticos en cues- 
ón. La distinción cntre PP Elementales y PP Superiores se si- 
tuaría en la diferenciación y transición entre el dominio filo- 
zenético y el socio-cultural, mientras que la discriminación en- 
we Procesos Rudimentarios y Avanzados, que operaría en el 
interior de los Procesos Superiores, supone un tratamiento de 
as transiciones genéticas dentro del dominio socio-cultural 
mismo (cf. Wertsch, 1993), 


Dominios genéticos y lineas de desarrollo 


Es sabido que Vigotsky discriminaba dos líneas de desa- 
zzollo que explicaban la constitución de los Procesos Psicoló- 
zicos en el dominio ontogenético: la línea cultural de desarro- 
30 v la línea natural de desarrollo. 

Si bien puede parecer extraña, en el contexto de la teo- 
ría. la mención de procesos de desarrollo regulados “natural- 
mente”, su enunciado parece lícito a la hora de explicar, fun- 
Zamentalmente, la constitución de aquellos procesos psicoló- 
zicos que hemos denominado “elementales” por oposición a 
=> Procesos Psicológicos Superiores. Como se recordará, los 
Procesos Psicológicos Elementales, regulados por mecanis- 
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mos biológicos o ligados a la “línea de desarrollo natural”, se- 
rían compartidos con otras especies superiores. Se trata de 
formas elementales de memorización, actividad senso-percep- 
tiva, motivación, etcétera. 

Desde ya que, en lo que respecta específicamente al de- 
sarrollo humano, cobra primacía la “linca cultural” de desa- 
rrollo que permite la constitución de los procesos superiores 
específicamente humanos. Sin embargo, la discriminación y 
mutua relación de ambas líneas de desarrollo, parece ser po- 
sible según el dominio genético en juego. En cl terreno de la 
(ilogénesis, es decir, de los procesos que llevaron a la consti- 
tución de nuestra especie, ambas líneas parecen haberse bifu- 
cado. El surgimiento de los procesos históricos y culturales de- 
termina que se requiera la diferenciación de un dominio es- 
pecífico, histórico-social, con legalidad diferenciada de aque- 
llos procesos de evolución, al fin, biológicos. 

En el dominio ontogenético, es decir, el del desarrollo 
de los sujetos concretos, ambas líneas juegan, sin embargo, un 
papel complementario y varían en cuanto a su primacía rela- 
tiva. Si bien el cachorro humano nace en el seno de una cul- 
tura, su constitución progresiva como sujeto cultural cuenta 
con las condiciones habilitantes necesarias, pero no suficien- 
tes, de los dispositivos y procesos evolutivos de naturaleza bio- 
lógica. Esta suerte de “dispositivos básicos para el aprendiza- 


Je”, como los denominó clásicamente la neuropsicología, sien- 


tan las condiciones clementales para el inicio de la vida psico- 
lógica pero subordinan buena parte de sus procesos a las re- 
gularidades que imponga la vida cultural. 

čs Importante advertir que la evolución de los Procesos 
Psicológicos Elementales no porta en sí una dirección, un 
rumbo, que los lleve a su transformación en Procesos Superio- 
res. Si así fuera no habría necesidad de postular una segunda 
línca de desarrollo, La introducción de una línea de desarro- 


lo cultural obedece al hecho de que lo social intervendrá co- 
mo un factor inherente a la constitución de los procesos psi- 
cológicos superiores, es decir, no intervendrá como un factor 
coadyuvante, o como un factor incidente, sobre procesos de 
desarrollo de naturaleza diferente. 

La constitución de los Procesos Superiores aparece co- 
mo un proceso intrínsecamente social, con legalidad propta, 
irreductible a los procesos elementales cuyo desarrollo parece 
poder ser explicado por procesos de naturaleza biológica o 
cuasi-biológica, lo que, por otra parte, explica que puedan ser 
compartidos con otras especies. Vigotsky sitúa esta discusión 
en la caracterización que debe hacerse en psicología de los 
procesos de desarrollo ontogenéticos. A propósito de la obra 
de K. Buhler “El desarrollo espiritual del niño” subravaba: 

“Buhler desconoce la transición que se da en todo desa- 
rrollo psicológico entre dos tipos de evolución: la evolución 
biológica y la evolución histórica o, por lo menos, no la consi- 
dera como un cambio básico. No establece la distinción que 
se da en la ontogénesis entre la línea de desarrollo biológico 
y la de formación socio-cultural de la personalidad del niño.” 
(Vigotsky, 1930:165). 

Lucgo agrega: 

“Buhler no diferencia dos tipos esencialmente distintos 
de evolución que se dan en la filogénesis: la línea de evolución 
biológica y la línea de evolución histórica del comportamien- 
to, y tampoco identifica en la ontogénesis la existencia de am- 
bas líneas como dos tipos diferentes de desarrollo. (Vigotsky, 
10304: 172). 

Importa notar que la vida cultural no áparece, entonces, 
modulando de una manera particular un proceso de desarro- 
lo natural, sino que genera, en paralelo a estos procesos na- 
turales y, en parte, sobre su base, un proceso de desarrollo di- 
ferenciado y con legalidad propia, Esto vuelve muchas veces 
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complejo el paisaje de los procesos de desarrollo en el marco 
de la teoría socio-histórica, pero tiene la potencialidad de ha- 
ber eludido una sobresimplificación de la naturaleza de los 
procesos de desarrollo humanos. 

En la distinción que puede realizarse, entonces, en el 
dominio ontogenético, es decir, en el desarrollo del niño, la lí 
nea natural de desarrollo se emparenta con los procesos de 
maduración y crecimiento mientras que la línea “cultural” tra- 
ta con los procesos de apropiación y dominio de los recursos 
e instrumentos que la cultura dispone. 

De todos modos, empíricamente resulta complejo dis- 
criminar la manera en que operan ambas fuerzas de desarro- 
llo, pero su discriminación, al menos teórica o a efectos de 
análisis, parece básica en el marco del pensamiento vigotskia- 
no a efectos de comprender la ontogénesis, precisamente co- 
mo un tipo de dominio genético que se identifica, a diferen- 
cia de la filogénesis, por la co-presencia de fuerzas evolutivas 
diferenciadas (cf. Wertsch, 1988). Según el propio Vigotsky: 

“El desarrollo cultural del niño se caracteriza, en primer 
lugar, por el hecho de que transcurre bajo condiciones de 
cambios dinámicos en el organismo. El desarrollo cultural se 
halla sobrepuesto a los procesos de crecimiento, maduración 
y desarrollo orgánico del niño. Forma una unidad con estos 
procesos. Solamente mediante un proceso de abstracción po- 
demos separar un conjunto de procesos de otro. 

El crecimiento del niño normal en el seno de la civiliza- 
ción implica, por regla general, una fusión con los procesos 
de maduración orgánica. Ambos planos del desarrollo -cl na- 
tural y el cultural- coinciden y se confunden entre sí. Las dos 
líncas de cambio penetran una en la otra formando básica- 
mente una única línea de formación sociobiológica de la per- 
sonalidad del niño” (citado en Wertsch, 1988:58). 


Al decir de Wertsch, la copresencia de estas dos líncas 
de desarrollo y su fusión en un proceso unificado obligaría a 
no considerarlas de modo aditivo sino co-formante de los pro- 
cesos psicológicos del niño: “ambas fuerzas operan en tándem 
para formar una estructura explicativa cualitativamente unita- 
ria” (Wertsch, 1988:59). 

No obstante, la discriminación operada entre ambas 
fuerzas impediría dos tipos de reduccionismo usuales, al decir 
de Wertsch en las explicaciones psico-evolutivas. Por una par- 
(e, evitaría el riesgo de suponer que basta un marco de expli- 
cación suficiente para los fenómenos biológicos como para 
considerar que se cuenta con un marco suficiente, a su vez, 
para explicar los fenómenos de naturaleza psicológica; por 
otra parte, eludiría otro reduccionismo, de tipo “cultural”, 
que podría llevar a ignorar las fuerzas biológicas u otros as- 
pectos de la ontogénesis (Wertsch, 1988). 

Si bien la distinción entre ambas líneas se ha considera- 
do discutible parece necesario pensar en dos cuestiones: 


a) su valor heurístico a efectos de ponderar la tensión 
existente en el desarrollo psicológico entre procesos 
no siempre reductibles unos a otros, aunque resulten 
modeladores de un proceso unificado, 


b) el carácter que poseía en cl marco de la propia teo- 
ría, es decir, las razones que llevaron a Vigotsky y Lu- 
ria a su formulación y la idea de “cultura” que estaba 
primando al analizar el papel que poseía en los proce- 
sos de desarrollo en la ontogénesis (cf. van der Vecr 
y Valsiner, 1991). 


En el desarrollo del niño, Vigotsky y Luria parecieron 
concebir que la lógica “natural” tenía un primado relativo en 
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las primeras fases del desarrollo, en la medida en que los pro- 
cesos de dominio cultural estaban en pleno decurso. Como 
señalan van der Veer y Valsiner: “En el contexto del desarro- 
llo intelectual del niño la cultura fue concebida como un arse- 
nal de herramientas, artificios y dispositivos que acrecientan 
el nivel de performance” (cf. van der Veer y Valsiner, 
1991:224). 

Sin embargo, como señalan los mismos autores, puede 
desembocarse en la idea equivoca de que los procesos de de- 
sarrollo consisten en una apropiación unidireccional y cre- 
ciente de instrumentos culturales, por otra parte, creciente- 
mente sofisticados. Podría pensarse que el dominio diferen- 
cial, per se, explicaría las diferencias entre culturas o la misma 
diferencia entre adulto y niño en el seno de una misma cultu- 
ra y, desde luego, los diversos estadios en el desarrollo del 
mismo niño. Esto puede ser cierto, pero sólo parcialmente 
cierto. Como señalan van der Veer y Valsiner: 

“la gente no sólo posee herramientas mentales, ellos 
son también poseídos por ellas. Los medios culturales -el ha- 
bla en particular- no son externos a nuestras mentes, sino que 
crecen dentro de ellas, de ese modo creando una ‘segunda na- 
turaleza”. Lo que Luria y Vigotsky pensaban es que el dominio 
de los medios culturales transformará nuestras mentes: un ni- 
ño que ha dominado la herramienta cultural del lenguaje nun- 
ca será el mismo niño (...) Así, personas pertenecientes a dife- 
rentes culturas literalmente pensarían de maneras diferentes, 
y la diferencia no estaría confinada al contenido del pensa- 
miento sino también a la manera de pensar” (cf. van der Veer 
y Valsiner, 1991:225). 

En los hechos, Vigotsky no dio, al menos en su investi- 
gación empírica, igual preponderancia a los problemas que 
ambas fuerzas plantearían en el desarrollo del niño. Por el 


contrario, parecía estar inclinado a considerar que el compo- 


nente biológico de los procesos perdía preponderancia en la 
definición activa de logros en el desarrollo. Es decir, su papel 
parecería relegado a suministrar, como señalamos arriba, una 
suerte de set de condiciones básicas, necesarias pero no sufi- 
cientes, para los procesos de desarrollo regulados por la par- 
ticipación en la vida social y para la apropiación mutua que se 
produce de sujeto y cultura. En la introducción a la obra de 
Buhler recién citada, a propósito del lugar que éste debería 
haber dado a aspectos como la estructura particular de la cor- 
teza cerebral humana, Vigotsky juzgaba: 

“En lugar de admitir que es en el desarrollo estructural 
de la corteza cerebral donde se dan las condiciones necesa- 
rias, se crean las posibilidades y se forman las premisas bioló- 
gicas para el desarrollo de las funciones de formación de con- 
ceptos -esa forma superior del pensamiento históricamente 
establecida y socialmente condicionada-, el autor se limita a 
considerar que el origen histórico de todas las formas superio- 
res de comportamiento radica en cambios estructurales de la 
corteza” (Vigotsky, 1930a:172). 


Los procesos de interiorización 


La constitución de los PPS requiere de la existencia de 
mecanismos y procesos psicológicos que permitan el dominio 
progresivo de los instrumentos culturales y la regulación del 
propio comportamiento. Como señalábamos arriba, a propó- 
sito de los comentarios de van der Veer y Valsiner, es necesa- 
rio no olvidar el complejo proceso de mutua apropiación en- 
tre sujeto y cultura, es decir, el sujeto parece constituirse en la 
apropiación gradual de instrumentos culturales y en la interio- 
rización progresiva de operaciones psicológicas constituidas 
inicialmente en la vida social, es decir, en el plano interpsico- 
lógico; pero, recíprocamente, la cultura se “apropia” del suje- 
to en la medida en que lo constituye. 
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12 Como señalábamos, el proceso no sólo debe describirse 
como una acumulación de dominio sobre instrumentos varia- 
dos, con un carácter aditivo, sino como un proceso de reorga- 
nización de la actividad psicológica del sujeto como producto 
de su participación en situaciones sociales específicas. Esta 
reorganización de la vida psicológica cobra varias característi- 
cas, pero uno de sus rasgos o vectores relevantes es el dominio 
de sé, el control y regulación del propio comportamiento por 
la internalización de los mecanismos reguladores constituidos 
primariamente cn la vida social. 

e Los procesos de interiorización aparecen descritos en la 
obra de Vigotsky, como una suerte de ley del desarrollo onto- 
genético, conocida como “ley de doble formación” o “ley ge- 
nética general del desarrollo cultural”, tomada en verdad de 
la obra de P. Janet. Tal ley, según la conocida sentencia de Vi- 
gotsky consiste en que: 

“En el desarrollo cultural del niño, toda función apare- 
ce dos veces: primero, a nivel social, y más tarde, a nivel indi- 
vidual; primero entre personas (interpsicológica), y después, en 
el ¿nterior del propio niño (intrapsicológica). Esto puede apli- 
carse igualmente a la atención voluntaria, a la memoria lógica 
y a la formación de conceptos. Todas las funciones psicológi- 
cas se originan como relaciones entre seres humanos” (Vi- 
gotsky, 1988b:94; bastardillas en el original). 

Según cl propio Vigotsky, este proceso de interioriza- 
ción consiste en una serie de transformaciones entre las que 
cita: . 


* Una operación que inicialmente representa una activi- 
“dad externa se reconstruye y comienza a suceder in- 


ternamente, 
e Un proceso interpersonal queda transformado en 
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otro intrapersonal. 


* La transformación de un proceso interpersonal en un 
proceso intrapersonal es el resultado de una prolon- 
gada serie de sucesos evolutivos. (op. ca1.:93-94). 


Finalmente agrega, sintetizando parcialmente lo hasta 
aquí dicho acerca de la naturaleza de los Procesos Psicológi- 
cos Superiores, que “la internalización de las formas cultura- 
les de conducta implica la reconstrucción de la actividad psi- 
cológica sobre la base de las operaciones con signos. Los pro- 
cesos psicológicos, tal como aparecen en los animales, dejan 
de existir; se incorporan a este sistema de conducta y se desa- 
rrollan y reconstruyen culturalmente para formar una nueva 
entidad psicológica” (op. cit.:94). 

Este papel relevante de las operaciones con signos es el 
que indicábamos como una de las ideas centrales del pensa- 
miento vigotskiano. Es cl tenguaje, insistimos, el ejemplo pa- 
radigmático que Vigotsky tenía en mente al describir este pro- 
ceso de internalización. Es decir el lenguaje parece cumplir el 
doble papel de: 


a) ejemplo paradigmático de Proceso Psicológico Supe- 
rior en cuya constitución puede describirse con clari- 
dad la naturaleza de los procesos de interiorización 
con la consiguiente reconstrucción interna del PPS; 


b) constituirse en el instrumento central de mediación 
que posee un lugar privilegiado en la interiorización 
de los Procesos Psicológicos Superiores. 


Al ponderar al lenguaje como PPS paradigmático, y al 
analizar el significado otorgado a la idea de “reconstrucción 
interna” de una operación psicológica, pareció claro que ésta 
implicaba un cambio en la estructura y función del PPS que 
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se está imternalizando. En cl caso de la función del lenguaje, 
intentaba capturar los mecanismos por los cuales un sujeto, a 
partir de un lenguaje centrado en aspectos referenciales y co- 
municativos, pasaba a estructurarlo en un nivel intelectual e 
interno, conformando así el lenguaje interior o pensamiento 
verbal. 
Su trabajo en esta dirección motivó su obra Pensamiento 
y lenguaje, escrita, en parte, como vimos, en su lecho de mucr- 
te ocurrida en el año 1934. Es en este contexto en el que plan- 
tea las conocidas críticas a la manera de Piaget de interpretar 
cl lenguaje egocéntrico infantil. Para Vigotsky, de acuerdo 
con lo que le sugerían las descripciones de Piaget, debía ser 
descrito no como un lenguaje aún no suficientemente “socia- 
lizado”, sino, por el contrario, como un lenguaje que está cn 
transición entre un habla predominantemente soctal y comu- 
nicativa y un uso intelectual del lenguaje, como regulador del 
comportamiento, que culminaría por interiorizarse por com- 
pleto. 
También el lenguaje permitía una descripción de cier- 
tas transformaciones “estructurales” en su constitución inte- 
riorizada, inferibles a partir de las variaciones que mostraba cl 
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propio lenguaje “egocéntrico” gradualmente interiorizado. 
Tales transformaciones implicaban cambios a nivel sintáctico 
y semántico. Entre los primeros, aparecían Características Co- 
mo la “predicatividad” (u omisión de explicitar el sujeto de 
que se predica por ser éste ya conocido para el hablante inte- 
rior) que aparece como uno de los factores principales que co- 
laboran en Ta abreviación y, entre las segundas, rasgos como la 
primacia del sentido sobre el significado. A ambas cuestiones 
nos referiremos nuevamente. 

Valen algunas ackiraciones sobre este concepto de inte- 
riorización, Contra la imagen intuitiva que la versión más sim- 


ple otorgaria al concepto, interpretándolo como una suerte 


de traspaso o “copia creativa” de contenidos externos en el in- 
terior de una conciencia, en el marco de la teoría, en verdad, 
los procesos de interiorización serían los creadores de tal es- 
pacio interno. Es decir, la internalización debe conceptuali- 
zarse como creadora de conciencia y no como la recepción 
en la conciencia de contenidos externos. 

Debe advertirse que los procesos de interiorización, co- 
mo señalamos, aluden a la constitución de los PPS y se rela- 
cionan, tanto con aspectos del desarrollo cognitivo como de 
la “personalidad” del sujeto, o de la actividad psicológica ge- 
neral; es decir, se pone en juego tanto el desarrollo del pensa- 
miento, la capacidad de argumentación, como el desarrollo 
de los afectos y de la voluntad. Del mismo modo, la interiori- 
zación de una función psicológica implica una reorganización 
más o menos general del funcionamiento psicológico, aun en- 
tre dominios diferenciables como la capacidad de razona- 
miento y el desarrollo del comportamiento voluntario: 

“een un principio toda función superior se halla dividi- 
da entre dos personas, constituía un proceso psicológico mu- 
tuo (...) El niño en edad preescolar dedica horas enteras al len- 
guaje consigo mismo. Surgen en él nuevas conexiones, nuevas 
relaciones entre las funciones, que no figuraban en las cone- 
xiones iniciales de sus funciones. Este hecho juega un papel 
muy especial, central, en el dominio del propio comporta- 
miento. El estudio de la génesis de estos procesos muestra 
que cualquier proceso volitivo es inicialmente social, colecti- 
vo, interpsicológico” (Vigotsky, 1930b:78), 

Conviene, tal vez, enfatizar que los procesos de interio- 
rización son referidos a la constitución de los Procesos Psico- 
lógicos Superiores (y no a los Elementales). Lo externo se 
identifica con lo social, por lo que la interiorización se refiere 
siempre a la reorganización interior de una operación psico- 
lógica puesta en juego en el medio social y, por tanto, ligada 
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a la línea cultural de desarrollo. Wertsch sitúa aquí una de las 
diferencias que podrían señalarse entre la concepción plage- 
uana de la internalización y la que formula Vigotsky; esta com- 
paración parte de considerar que los estudios plagetianos cen- 
trados en el estadio senso-motor podrían ser homologables a 
lo que Vigotsky abarcaba en su idea de “curso natural de de- 
sarrollo” (cf. Wertsch, 1988:79). 

Resumiendo, Wertsch (1988) caracteriza a los procesos 
de interiorización según ciertos rasgos básicos, algunos de los 


cuales merecerán un análisis algo más detenido: 


e La Internalización no es un proceso de copia de la rea- 
lidad externa en un plano interior existente; es un 
proceso en cuyo seno se desarrolla un plano interno 


de la conciencia. 


e La realidad externa es de naturaleza social-transaccio- 


nal. 


e El mecanismo específico de funcionamiento es cl do- 
minio de las formas semióticas externas. 


e El plano interno de la conciencia resulta, así, de natu- 


raleza cuasesocial. 


Instrumentos de mediación e interiorización. La 
actividad instrumental como unidad de análisis 


La ley “genética general del desarrollo cultural”, que, 
como señalamos, fue tomada por Vigotsky de la obra de Pie- 
rre Janet, se diferenció no obstante del sentido original co- 


brando uno nuevo en el contexto de sus propias consideracio- 


nes teóricas. Según Leontiev (cf. Leontiev, 1991), esta concep- 
ción de génesis cultural de los Procesos Psicológicos Superio- 
res formulada ahora por Vigotsky se diferenciaría tanto del 
historicismo de Dilthey como de la propia formulación de Pie- 
rre Janet. Primero, porque para Vigotsky la vinculación entre 
desarrollo histórico y psicológico en la obra de Dilthey remi- 
tía a una suerte de relación de “espíritu a espíritu”, atendien- 
do al carácter idealista de los planteamientos de Dilthey. En 
segundo lugar, su diferencia con Janet radicaría en el rol pre- 
ponderante otorgado por este autor a la “cooperación social”. 
Afirma Leontiev: 

“En comparación con los planteamientos anteriores, el 
historicismo de Vigotsky tiene otro carácter. El suyo es un in- 
tento de aplicar en psicología el método de Marx. Así, para él, 
los determinantes de la evolución psíquica del hombre no son 
ni la maduración biológica en la ontogénesis, ni la adaptación 
biológica a lo largo de la lucha por la existencia en la filogéne- 
sis (la psicología infantil y la psicología animal de la corriente 
evolucionista), ni la asimilación por parte del hombre de las 
ideas del espiritu universal, encarnadas en las creaciones de la 
cultura (“psicología de la comprensión” de W. Dilthey), ni tam- 
poco las relaciones de cooperación social (teoría de P. Janet) 
sino la actividad laboral del hombre con ayuda de instrumentos. 
Ese planteamiento mantiene una estrecha relación orgánica 
con la hipotesis del carácter mediado de los procesos psiqui- 
cos a través de los instrumentos” (Leontiev, 1992:434-435). 

Los procesos de interiorización enunciados por Vi- 
gotsky remitirían en verdad a la actividad instrumental, en línea 
con los desarrollos hegeliano-marxistas, la unidad de análisis 
es, al fin, el trabajo. Buena parte de la originalidad del planteo 
vigotskiano radicaría, como se ha señalado reiteradamente, 
en la concepción que anima de ¿nterretación entre los aspectos 
centrales de sus planteos, sumado a su énfasis en los instru- 
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mentos psicológicos de mediación semiótica (cf. Rivicre, 
1988). 

Es decir, parte de la originalidad de su planteo obedece 
a la formulación de relaciones de ¿nherencia entre: 


1) el plano social, interpsicológico, y cl plano individual, 
intrapsicológico; 


2) los procesos de interiorización y el dominio de los 


instrumentos de mediación. 


Tal relación de inherencia expresa en verdad una vincu- 
lación genética, Es decir, el medio social y los instrumentos de 
mediación, a través de los procesos de interiorización, poseen 
un carácter formativo sobre los Procesos Psicológicos Supe- 
riores. El dominio progresivo e interiorizado de los instru- 
mentos de mediación, de los sistemas de representación dis- 
ponibles y en uso en el medio social, son un componente de 
los cambios y progresos genéticos y, simultáncamente, un in- 
dicador de sus logros. 

Los instrumentos de mediación, o mejor, la apropiación 
o dominio de éstos, resultan, por una parte, una fuente de de- 
sarrollo. El desarrollo desde esta perspectiva, fundamental- 
mente cuando lo referimos a la constitución de los Procesos 
Psicológicos Superiores, podría ser descrito como la apropia- 
ción progresiva de nuevos instrumentos de mediación o como 
el dominio de formas más avanzadas de iguales instrumentos 
(cf. Wertsch, 1988). 

Desde otro ángulo, el dominio adquirido sobre nuevos 
sistemas de representación, o sobre formas avanzadas de los 
sistemas ya adquiridos, implica reorganizaciones psicológicas 
que indica tan, precisamente, progresos en el desarrollo psi- 


cológico, Progresos que, como señala Wertsch, dado el enfo- 


que genético, no significan la sustitución de funciones psico- 
lógicas por otras más avanzadas, sino, por una suerte de inte- 
gración dialéctica, las funciones psicológicas más avanzadas 
reorganizan el funcionamiento psicológico global variando 
fundamentalmente las interrelaciones funcionales entre los 
diversos procesos psicológicos (cf. Wertsch, 1988). 

De esta manera, los Procesos Psicológicos Elementales, 
que hemos considerado básicos para toda otra adquisición fu- 
tura de Procesos Superiores, no desaparecen sino que se reor- 
ganizan y, en algunos casos, se transforman en virtud de los 
instrumentos de mediación interiorizados y de la nueva lega- 
lidad psicológica que inaugura esta interiorización. 

Si bien la consideración de la apropiación de ciertos ins- 
trumentos mediadores como indicador de progreso evolutivo 
entre dominios genéticos diferentes, como el paso del domi- 
nio filogenético al histórico, ha sido cuestionada (dentro de 
las críticas que han merecido las concepciones evolucionistas 
del “punto crítico”), no obstante, no parece perder fuerza ex- 
plicativa en las relaciones de inherencia planteadas, en el inte- 
rior del dominio ontogenético, entre la interiorización de los pro- 
cesos psicológicos (constituidos en el plano interpsicológico) 
y la constitución de los Procesos Psicológicos Superiores, aho- 
ra en el plano intrapsicológico (cf. van der Veer y Valsiner, 
1991; Wertsch, 1991). 

Es decir, según la formulación de Vigotsky y Luria, a la 
que hemos referido, en parte, al analizar las relaciones entre 
líneas de desarrollo y dominios genéticos, los procesos de fi- 
logénesis, la historia socio-cultural y la ontogénesis fueron ca- 
racterizados en términos de que: 

“Estos tres momentos son síntomas de nuevas etapas de 
la evolución de la conducta, e indican un cambio en el tipo de 
desarrollo mismo. Así, en las tres instancias hemos elegido pun- 
tos decisivos o etapas críticas en el desarrollo de la conducta. 
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Pensamos que el punto decisivo o el momento crítico en la 
conducta de los monos es el uso de las herramientas; cn la 
conducta del hombre primitivo es el trabajo y el uso de los sig- 
nos psicológicos; en la conducta del niño es la bifurcación de 
las líneas de desarrollo natural-psicológico y otro cultural-psi- 
cológico” (Vigotsky y Luria, 1930; citado en Wertsch, 
1991:42). 

Estas consideraciones, como señalamos, parecen pro- 
blemáticas en la explicación del progreso evolutivo entre do- 
minos genéticos diferenciados, pero parece prudente recor- 
dar: 

a) que la naturaleza de estos procesos cobra una legali- 
dad específica en el dominio ontogenético; y b) que el progre- 
so evolutivo debe ponderarse menos por la apropiación en sí 
misma de un sistema de representación, que como los cam- 
bios concomitantes que se operan en las relaciones interfun- 
cionales. La explicación última no parece radicar en la propie- 
dades de los sistemas de representación en sí, sino en la com- 
pleja dinámica de los fenómenos de interiorización. 

Es decir, los procesos de interiorización sostenidos y 
vertebrados en buena medida por los sistemas de representa- 
ción que se encuentran en proceso de dominio progresivo, 
implican, por lo menos, el compromiso de dos procesos sub- 


jetivos: 


a) por una parte, la reconstrucción en términos de varia- 
ción de estructura y función del proceso internaliza- 
do; 

b) la variación en la interrelación funcional del psiquis- 
mo, que importa cambios cn la regulación y ejecución 
de la conducta, Un vector al respecto que hemos se- 
nabado implica el control consciente (la “intelectuali- 
pato de un Proceso Superior) y voluntario. 


La pregunta por los mecanismos que regulan los proce- 
sos mismos de reconstrucción interna y de reestructuración 
interfuncional (de conformación de los “sistemas psicológi- 
cos”, al decir de Vigotsky) decididamente no es banal. Es una 
pregunta por su origen y su naturaleza. Implica profundos 
problemas acerca de la constitución y concepción del sujeto. 

El marco general de la Teoría nos impide apostar a una 
naturalización de los mecanismos de desarrollo subjetivo, na- 
turalización que nos llevaría por la vía de mecanismos “endó- 
genos” y naturales. En primer lugar, porque si bien se admi- 
te, como ya hemos desarrollado, la presencia inicial, y en cier- 
to modo permanente, de procesos constituidos inicialmente y 
regulados luego por mecanismos de naturaleza biológica y 
que son capaces de definir o participar en la definición de un 
repertorio de comportamientos del sujeto, no es una prolon- 
gación de esta línca natural de desarrollo, no es un progreso 
intrínseco de estos Procesos Elementales, el que lleva a la 
constitución de los Procesos Superiores. 

Como ya hemos advertido, la constitución de los Proce- 
sos Superiores posec una línea genética diferente y, por lo 
tanto, condiciones de formación absolutamente diferencia- 
das. Su constitución en la vida social implica que los mecanis- 
mos formadores mismos, en buena medida, estén organiza- 
dos cn la vida social. Aunque parezca algo paradojal, la auto- 
nomía del sujeto parece depender de prácticas sociales que 
constituyan sujetos autónomos. 


El dominio de los instrumentos de mediación. La 
mediación semiótica y el dominio de sí 


La cuestión del sujeto subyace en todo el tratamiento, 
hecho por Vigotsky, de la constitución de las funciones supe- 
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riores a partir de la interiorización progresiva de herranuen- 
tas culturales. Como afirma Rivière “el sujeto...no es un refle- 


jo pasivo del medio ni un espíritu previo al contacto con las 


cosas y las personas. Por el contrario, es un resultado de la rela 
ción. Y la conciencia no es, por así decirlo, un manantial origi- 
nante de los signos, sino que es un resultado de los propios 
signos. Las funciones superiores no son solamente un requisi- 
to de la comunicación, sino que son resultado de la comuni- 
cación misma” (cf. Rivière, 1988:4 1-42). 

Siguiendo a este autor, la actividad instrumental y la in- 
teracción pueden considerarse las genuinas unidades de aná- 
lisis de la Psicología Socio-histórica. Incluso uno de los ele- 
mentos centrales de la originalidad del planteo vigotskiano en 
el desarrollo de las tesis marxistas acerca de la constitución 
del psiquismo humano, ha consistido en la extensión de su 
noción de instrumento a los signos. Como es sabido, Vigotsky 
otorgaba el status de “herramientas psicológicas”, por analo- 
gía con las herramientas físicas, a los sistemas de signos, par- 
ticularmente el lenguaje. 

Mientras las herramientas físicas se orientan esencial- 
mente a la acción sobre el mundo externo, colaborando en la 
transformación de la naturaleza o el mundo físico, los instru- 
mentos semióticos parecen estar principalmente orientados 
hacia el mundo social, hacia los otros. No escapa que el len- 
guaje, como ejemplo de uno de los instrumentos semióticos 
más versátiles y desarrollados, reúne la potencialidad de po- 
der ser dirigido y utilizado con funciones y características di- 
VOTUSAS, 

El lenguaje aparece orientado centralmente hacia 
“ono”, pero su poderoso efecto en la constitución subjetiva y 
el desan ollo cognitivo radica en su propiedad de poder orien- 
pase, costo vez, hacia el propio sujeto, hacia sí mismo. Curio- 


manente tal electo del lenguaje sobre sí comienza en la inser- 


ción del sujeto en actividades mediadas, en principio comu- 
nicativas. El lenguaje incide sobre el sujeto, en un inicio, por 
ser éste interpelado como sujeto parlante, o potencialmente 
parlante. Esta oscilación en la descripción que se presenta 
de los efectos del lenguaje sobre el dearrollo subjetivo, que 
nos lleva del “polo” adulto al “polo” del niño, no hace más 
que dramatizar su carácter interpsicológico. La actividad del 
niño es tempranamente significada por el entorno adulto, 
por los “sistemas de conducta social” en los que su vida se 
implica. 

Vigotsky situaba, por tanto, como un rasgo central de 
los procesos de interiorización y constitución de un Proceso 
Psicológico Superior, la participación necesaria de operacio- 
nes COn signos: 

“aquellos signos que nos parecen haber jugado tan im- 
portante papel en la historia del desarrollo cultural del hom- 
bre (como muestra la historia de su evolución) son en origen 
medios de comunicación, medios de influencia en los demás. 
Todo signo, si tomamos su origen real, cs un medio de comu- 
nicación y podríamos decirlo más ampliamente, un medio de 
conexión de ciertas funciones psíquicas de carácter social. 
Trasladado a uno mismo, es el propio medio de unión de las 
lunciones en uno mismo, y lograremos demostrar que sin es- 
te signo el cerebro y sus conexiones iniciales no podrían con- 
ventirse en las complejas relaciones en que lo hacen gracias al 
lenguaje. 

Por consiguiente, los medios para la comunicación so- 
cial son centrales para formar las complejas conexiones psico- 
lógicas que surgen cuando estas funciones se convierten en in- 
dividuales, en una forma de comportamiento de la propia per- 
sona” (Vigotsky, 1930b:78) 

Veamos algunas de las ideas condensadas en la cita de 
Vigotsky, que amplían los comentarios iniciales y auxilian en 
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la comprensión de cuáles serían los efectos de esta posibilidad 
del lenguaje de ser versátilmente dirigido y utilizado: 


e El lenguaje puede cumplir funciones diferentes, en 
principio una función comunicativa y, luego, otra re- 
ferida a la regulación del propio comportamiento. 


e El lenguaje sirve como un instrumento para producir 


efectos sobre el entorno social. 


- El lenguaje puede, a su vez, “plegarse” sobre el propio 
sujeto y, también, de acuerdo con su *secundaridad?, 
sobre sí mismo. Puede adoptar una función regulado- 


ra del propio comportamiento. 


Según lo anterior, y de mancra más específica, está 
implicado centralmente en la reorganización de la 


propia actividad psicológica, 


Es claro, por otra parte, que el poder de influir sobre los 
demás que el dominio del lenguaje otorga es una potestad pri- 
vilegiada, en principio, de los “otros” sociales con los que in- 
teractúa el sujeto en constitución. Recordemos la advertencia 
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de van der Veer y Valsiner ya comentada *...la gente no sólo 
posee herramientas mentales, ellos son también poseídos por 
ellas. Los medios culturales -el habla en particular- no son ex- 
ternos a nuestras mentes, sino que crecen dentro de ellas, de 
ese modo creando una ‘segunda naturaleza’. Lo que Luria y 
Vigotsky pensaban es que el dominio de los medios culturales 
transformará nuestras mentes: un niño que ha dominado la 
herramienta cultural del lenguaje nunca será cl mismo niño” 


(cf. van der Veer y Valsiner, 1991:225). 


Conviene reiterar, no obstante, el carácter recíproco, 
aunque asimétrico, de las influencias. Vigotsky, apuntando a 
una perspectiva pragmática del uso del lenguaje, plantea co- 
mo una suerte de competencia inherente al despliegue de la 
actividad instrumental por parte del niño, en un entorno so- 
cial, aquella capacidad de incidir sobre el comportamiento de 
otra persona, integrándola a cierto plan de resolución de si- 
tuaciones problemáticas o de intentos de alcanzar objetivos 
determinados, que no puede resolver por sí sólo: “La capaci- 
dad que tiene el niño de controlar la conducta de otra perso- 
na se convierte en una parte necesaria de la actividad práctica 
del niño” (cf. Vigotsky, 1988b:55). 

La afirmación precedente, en el contexto del tratamien- 
to de las relaciones entre la actividad práctica y los instrumen- 
tos mediacionales, parece ir en dirección de la afirmación de 
Rivière en el sentido de que: 

“a EN la Obra de Vigotsky está prefigurada (aunque no 
desarrollada) la idea de que como mediaciones externas (antes de 
interiorizarse) los signos son desarrollos ontogenéticos de la propia 
conducta instrumental, cuando ésta se realiza en situaciones in- 
terpersonales” y, también, “el vector fundamental del desarro- 
llo es el definido por la interiorización de los instrumentos y 
de los signos por la conversión de los sistemas de regulación 
externa (instrumentos, signos) en medios de regulación inter- 
na, de autorregulación” (cf. Rivière, 1988:4243). 

El dominio creciente de las herramientas culturales de- 
fine de algún modo los estadios de constitución de un sujeto 
cultural. La ontogénesis parte de un niño incapaz de valerse 
dle tales herramientas, continúa con un uso “externo” y culmi- 
na en un uso interiorizado de ellas, posibilitando un mayor 
control y regulación sobre las operaciones psicológicas pro- 
pias. Veremos un ejemplo de esto en el apartado siguiente, a 
propósito de la reorganización funcional de la memoria a par- 
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tir del uso de instrumentos mediacionales (cf. Vigtosky, 
1987). 

Lo que está en juego aquí, como analizan van der Veer 
y Valsiner, es, al fin, la constitución de un hombre racional, en 
el sentido de la racionalidad moderna, de allí que el proceso 
gradual de interiorización de herramientas psicológicas se 
describe como una suerte de sucesión de estadios en el domi- 
nio de la mente. Tal racionalidad, por otra parte, no implica 
sólo el despliegue de procesos cognitivos abstractos o elabora- 
dos sino, crucialmente, el dominio de sí. Dominio del conjun- 
to de los procesos psicológicos, desde la actividad instrumen- 
tal a los afectos y emociones. 

Estos autores encuentran aquí una fuerte influencia (y, 
por momentos, casi identidad) de las ideas de Spinoza. En es- 
te punto en particular, Vigotsky y Spinoza coincidlirían en una 
visión “racionalista o intelectualista” ya que ambos comparti- 
rían el “ideal de hombre racional cuyas funciones intelectua- 
les (habla, pensamiento) controlan en gran medida el conjun- 
to de la personalidad” (cf.van der Veer y Valsiner, 1991:240). 


Algunos desarrollos en torno al dominio de los 
instrumentos de mediación: escenarios socio-culturales 
y procesos interpsicológicos 


Autores como Wertsch produjeron interesantes desa- 
rrollos a partir de estas consideraciones vigotskianas exten- 
diendo y diversificando, a su vez, la concepción de mediación 
e instrumento de mediación (cf. Wertsch, 1988, 1993). Estos 
desarrollos confluirán con el tratamiento de cuestiones referi- 
das a la instrucción escolar cuando se discuta la amplitud a 
dar a la propia idea de mediación y a la relación de los proce- 
sos interpsicológicos, sobre los que privilegiadamente se centró 


Vigotsky en su investigación y ejemplos, con los procesos so- 
cio-institucionales. 

A juicio de Wertsch, el abordaje efectuado por Vigotsky 
de la naturaleza de los instrumentos de mediación y su papel 
en la constitución de los Procesos Superiores, lo distanciaría 
de los planteos habituales de la lingúística, incluso de aquéllos 
de la pragmática o del “análisis del discurso” con los que, no 
obstante, establece problemas comunes, Tal diferenciación 
provendría del hecho de que, aun cuando los problemas refe- 
ridos sean en cierta medida similares, Vigotsky pone un énfa- 
sis preferencial sobre “las propiedades mediacionales de los 
procesos semióticos”: 

“Contrastando con muchos análisis contemporáneos 
del lenguaje, con su acento puesto en la estructura de los sis- 
temas de signos, con independencia de cualquier función me- 
diadora que puedan cumplir, Vigotsky encaró al lenguaje y 
otros sistemas de signos como parte y como mediadores de la 
acción humana (por eso su asociación con el término acción 
mediada)” (cf. Wertsch, 1991:46-47, bastardillas en el original). 

La cuestión central apunta al hecho de que los instru- 
mentos de mediación no cumplen un papel auxiliar o facili- 
tante de la acción sino que, por su inclusión en ella, producen 
un cambio en su estructura misma dando lugar a una nueva 
acción. Los ejemplos que toma Vigotsky, en parte de su pro- 
pia investigación o de la de sus discípulos, se relaciona con la 
constitución de los niveles superiores de funciones como la 
memoria y atención. El uso de instrumentos mediadores reor- 
ganiza estas funciones de un modo radical. 

En el caso de la memoria, Vigotsky distinguía entre una 
memoria natural y una memorla indirecta o mediata. La prime- 
ra “está muy cercana a la percepción, porque surge a partir de 
la influencia directa de estímulos externos en los seres huma- 
nos. Desde ci punto de vista de la estructura, todo el proceso 
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está caracterizado por la cualidad de inmediatez” (cf. Vi 
gotsky, 19884:08). La segunda, en cambio, es “producto de las 
condiciones específicas del desarrollo social” y “extienden la 
operación de la memoria más allá de las dimensiones biológi- 
cas del sistema nervioso humano y permiten incorporar esti- 
mulos artificiales o autogenerados, que denominamos signos” 
(cf. Vigotsky, 19884:68-69, bastardillas en cl original). 

Tales signos pueden presentarse en versiones rudimen- 
tarias como palos con mucscas o nudos cn pañuelos. Lo esen- 


cial es que producen una reestructuración de la función natu- 


ral. Inroducen un estimulo artificial, una conexión delibera- 


da y producto de la acción subjetiva. Mientras que la memo- 
ria natural está en gran medida prisionera de las conexiones 
entre estímulos que se presentan externamente, la memoria 
mediada produce vínculos artificiales y activos entre estímulos 
deliberadamente introducidos por el sujeto. La acción apare- 
ce también mediada, en el sentido de que “invierte” el senti- 
do de la acción. Es decir “opera en el individuo, no en el en- 
torno” (0p.cil.:69). 

El desarrollo de la memoria continúa, en sus formas 
más avanzadas, a través de su organización lógica y en virtud 
de su uso del lenguaje, pero reorganizada como producto de 
una reestructuración de conjunto de las relaciones funciona- 
les entre los procesos psicológicos. Vigotsky analiza aquí las 
relaciones genéticas que se establecen entre memoria y pensa- 
miento, Es conocida su sentencia que afirma que: “Para el ni 
ño pequeño, pensar significa recordar; sin embargo, para cl 
adolescente, recordar significa pensar. Su memoria está tan 
logicalizada” que recordar se reduce a establecer y hallar reac- 
ciones lógicas; reconocer es descubrir aquel elemento que la 
tarea exige que sea hallado” (op.cit.:85). 

Wertsch (1991) señala que las investigaciones concretas 
desarrolladas por Vigotsky y sus discípulos se centraron fun- 


damentalmente en los aspectos ¿nterpsicológicos que dan lugar 
a la conformación de procesos mediados. Considera, sin em- 
bargo, que los aspectos históricos, sociales, institucionales, 
ctc., más generales, cumplen un papel decisivo en el surgi- 
miento de los instrumentos de mediación y en la promoción, 
incluso, de escenarios concretos para el desarrollo de activida- 
des interpsicológicas. El tratamiento de tales escenarios socio- 
culturales específicos, a efectos de avanzar en un programa 
que intente atrapar la génesis de los procesos psicológicos en 
la vida social, guardaría coherencia con las tesis generales de 
la Teoría Socio-histórica. 

Wertsch desarrolla dos ejemplos de interés para mos- 
trar que “los instrumentos mediadores que dan forma a la ac- 
ción no surgen típicamente como respuesta a las demandas 
de la acción mediada, ya sea en el plano interpsicológico o en 
el intrapsicológico”(cf. Wertsch, 1991:53). Su primer ejemplo, 
de carácter histórico, se basa en la invención de configuracio- 
nes diferentes de teclados de máquinas de escribir, mostran- 
do cómo en el diseño del teclado QWERTY, más difundido, 
se procuró demorar a los dactilógrafos, para que su velocidad 
de escritura no superara la posibilidad técnica de las máqui- 
nas de entonces. Áun cuando en la actualidad no existen tales 
limitaciones técnicas no es inmediato un cambio en la confi- 
guración de los teclados en uso. 

Su segundo ejemplo, compete a una problemática de ti- 
po psico-educativo, aun cuando la intención de la ejemplifica- 
ción no sea tratar en particular la temática psico-educativa, si- 
no la posible extensión a dar al concepto mismo de instru- 
mento de mediación o sistema de representación y a la in- 
fluencia atribuible a los procesos socio-institucionales en su 
desarrollo. Wertsch, intenta recuperar y analizar una serie de 
estudios sobre resolución de problemas en escenarios buro- 
cráticos donde se ha indagado “la variedad de formas en que 
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los procesos discursivos y psíquicos son conformados por sus 
escenarios institucionales” (cf. Wertsch, 1991:53). 

En tal sentido, analiza los estudios de Hugh Mehan acer- 
ca de “cómo las estructuras burocráticas y los procesos cn la 
escuela clasifican a los estudiantes en categorías tales como 
‘normal’, ‘especial’, incapacitado para aprender” y *discapaci- 
tado educativamente” (0p.c11.:53-54). La institución escolar 
posee dispositivos de clasificación de los estudiantes de acuer- 
do con categorías explícitas y normadas, que definen, por 
ejemplo, la derivación a sistemas de educación especial. Afir- 
ma Wertsch: 

“Como en el caso de los instrumentos mediadores, estas 
categorías, y los medios para aplicarlas, desempeñan un papel 
lundamental en la conformación de las funciones interpsico- 
lógicas e intrapsicológicas. Aquí, en lugar de reflejar o descri- 
bir simplemente algún tipo de realidad acerca de determina- 
do estudiante, ‘se constituye? o ‘se construye” la identidad del 
estudiante de acuerdo con supuestos de carácter socio-cultu- 
ral... Entre estos supuestos Mehan señala la medicalización” 
de las dificultades de los niños en la escuela” (0p.cit.:54). 

Es interesante notar que tales prácticas de clasificación, 
“etiquetaje” y, muchas veces, discriminación, se conforma- 
rían, según Mehan y Wertsch, por los instrumentos de media- 
ción que emplean y se institucionalizan en los escenarios es- 
pecíficos: 

“Dichos hechos no indican alguna clase de conspira- 
ción, ni incluso una decisión consciente, sino que derivan de 
categorías institucionalmente situadas y de los modelos de 
pensamiento y de habla utilizados por maestros, psicólogos, 
administradores y padres en los comités de Selección y Ubica- 
ción” (op.cil.:55). 

Wertsch sintetiza tres características que, a la luz de es- 
tos ejemplos, parece posecr la relación entre instrumentos de 


mediación y escenarios socio-culturales, que darán incluso 
pistas para la revisión de los modelos genéticos del desarrollo 
construidos en psicología. La característica general describe 
un tipo de relación no lincal, poblado de contingencias y de- 
terminaciones recíprocas, entre procesos con legalidades en 
parte diferenciadas y en parte comunes, 

En primer término, encuentra lo ya comentado acerca 
de que prácticas establecidas, por ejemplo, para la clasifica- 
ción de los alumnos, están conformadas por los instrumentos 
mediadores disponibles. En segundo término, los sujetos no 
parecen advertir el poder de estos instrumentos mediadores 
en la configuración de sus prácticas, lo que los llevaría a natu- 
ralizar de algún modo las categorías o sistemas de representa- 
ción empleados, ocultándose su naturaleza de herramienta 
cultural, producto de “fuerzas socio-culturales concretas”. Fi- 
nalmente, al estar operando procesos heterogéneos, dado que 
los instrumentos de mediación, en esta perspectiva, se los su- 
pone producto de fuerzas socioculturales, históricas e institu- 
cionales específicas, no existe un ajuste a priori ni natural y, 
por el contrario, puede existir una suerte de desfase entre el 
sentido original que cobró el surgimiento de instrumentos 
mediadores concretos en tales contextos socioculturales y la 
manera en que luego los mismos instrumentos “dan forma a 
estos escenarios de un modo que no se consideraría apropia- 
do desde la perspectiva de las funciones interpsicológicas o in- 
trapsicológicas” (cf. Wertsch, 1991:55). 

Retomaremos cesta cuestión, desde otra perspectiva, al 
considerar, en el último capítulo, algunas consecuencias de 
los planteos vigotskianos para cl análisis de las prácticas edu- 
cativas y, en particular, de los dispositivos escolares. Sosten- 
dremos allí que varias de las características de la configura- 
ción que adoptan los instrumentos de mediación y las mismas 
prácticas institucionales (como la clasificación de alumnos se- 
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gún déficit o sospechas de patología) ameritan un análisis es- 
pecífico, desde una perspectiva histórica o “genealógica”2. En 
verdad, se trata-dé una temática acerca de la interrelación cn- 
tre cl surgimiento de las prácticas de escolarización y las ela- 
boraciones en psicología del desarrollo y educacional. Ésta es 
una dirección de exploración también sugerida por Wertsch 
(cf. Wertsch, 1988:230-231). 

La interesante línea de abordaje del problema de estas 
relaciones entre esfera socio-cultural y procesos inter e intra- 
psicológicos lo lleva a Wertsch a considerar las consecuencias 
de que en la obra vigotskiana nos encontremos con un énfa- 
sis en los procesos de interiorización discursivos. Es decir, den- 
tro de los instrumentos mediacionales Vigotsky otorgaba un 
papel central a los instrumentos de naturaleza semiótica; den- 
tro de éstos, se ocupó centralmente del habla como vía regia 
para el análisis de las raíces genéticas del pensamiento y la 
conciencia. 

Tal énfasis incita a Wertsch a realizar un sugestivo aná- 
lisis de las relaciones posibles a establecer entre la obra vigots- 
kiana y la del lingúista y “semiólogo” ruso Mijail Bajtin. Tales 
relaciones han sido analizadas con matices diferenciados por 
varios autores (cf. Silvestri y Blanck, 1993; van der Veer y Val- 
siner, 1991; Kozulin, 1993, 1994). 

En el próximo capítulo desarrollaremos algunas notas 
referidas a las relaciones entre lenguaje y pensamiento. Nue- 
vamente sesgaremos nuestra exposición de acuerdo con los 
tópicos que se relacionarán de manera más o menos directa 
con cuestiones teóricas, e incluso prácticas, de la educación. 


Las relaciones entre lenguaje y 
pensamiento 


De la compleja trama de problemas y conceptos que se 
desprenden del nudo de las ideas de Vigotsky acerca de las re- 
laciones genéticas y funcionales entre lenguaje y pensamien- 
to, Optaremos por una descripción de dos cuestiones sin du- 
da centrales: el proceso de interiorización del habla y el desa- 
rrollo de los conceptos científicos. 

La primera cuestión permitirá detenernos con algo más 
de detalle en las características que portan los procesos de in- 
tcriorización en la teoría, cjemplificados seguramente en una 
de las funciones psicológicas paradigmáticas. La segunda 
cuestión, a la par de revelar la concepción vigotskiana de de- 
sarrollo conceptual, nos sitúa en forma más o menos directa 
sobre la incidencia de la escolarización sobre el desarrollo 
cognitivo, que abordaremos con más detalle en la segunda 
parte del libro. 


El desarrollo del habla interior 


Como señalamos, el desarrollo del habla interior con- 
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densa una serie de complejos problemas teóricos, algunos de 
los cuales hemos estado desarrollando o mencionando hasta 
aquí. El más inmediato es el de la naturaleza y características 
de los procesos de interiorización. Estos procesos están liga- 
dos inherentemente a la ley genética de desarrollo cultural. La 
internalización se trata de un proceso mediante cl cual se con- 
creta esta reorganización de una función psicológica desde el 
plano inter-psicológico al plano intra-psicológico. 

Tal reconstrucción interna de una operación psicológi- 
ca, al decir de Vigotsky, lejos de tratarse de un mero traspaso 
o comunicación desde un exterior a un interior, se trata de 
una “larga serie de procesos evolutivos” que implican en un 
sentido fuerte y no metafórico una reconstrucción interna (cf. 
Vigotsky, 1988c). 

En primer término, ya conocemos que, en verdad, no se 
trata del traspaso de un contenido externo a un plano inte- 
rior, o a una “conciencia”, por el crucial motivo de que tal pla- 
no interior y tal plano de la conciencia son obra de los proce- 
sos dle interiorización mismos más que condición de posibili- 
dad suyos. La interiorización de las operaciones constituidas 
inicialmente en el nivel inter-psicológico consiste en verdad 
en la creación de tal espacio interior. 

En segundo término, no se trata de un “traspaso” en el 
sentido de una copia o reproducción de un proceso o conte- 
nido externo ahora replicado en un plano interior. El sentido 
“fuerte” de reconstrucción interior implica que el proceso psi- 
cológico interiorizado sufre una reorganización de su estruc- 
tura y función; en los hechos se trata de un proceso psicológi- 
co nuevo. El hecho de tratarlo como un mismo proceso obe- 
dece a enfatizar la vinculación genética existente entre el pro- 
ceso precursor, exterior e interpsicológicamente constituido 
(en nuestro caso el habla social o comunicativa) y el proceso 
interiormente constituido (cl habla interior). 
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En tercer lugar, enfatizar que la interiorización de una 
opcración psicológica consiste en una larga serie de procesos 
evolutivos, obliga a considerar que se trata, en verdad, de un 
proceso de desarrollo3, En tal sentido, presenta todas las carac- 
terísticas de cstos procesos que ya hemos descrito; entre ellas, 
una crucial: existe un alto grado de contingencia en el desarro- 
llo de las formas avanzadas de los procesos psicológicos. Esto 
expresa la afirmación de Vigotsky: 

“Para muchas funciones, el estadio de signos externos 
dura indefinidamente, es decir, es su estadio final de desarro- 
llo. En cambio, otras funciones se desarrollan mucho más y se 
convierten gradualmente en funciones internas. No obstante, 
sólo adquieren el carácter de procesos internos como resulta- 
do final de un desarrollo prolongado. Su internalización está 
vinculada a cambios en las leyes que rigen su actividad y se in- 
corporan en un nuevo sistema con sus propias leyes” (cf. Vi- 
gotsky, 1988c:94). 

En cuarto lugar, sólo recordemos, según lo reiterado en 
los apartados anteriores, que la interiorización implica la re- 
construcción interior, y la constitución de un proceso psicoló- 
gico superior, reconstrucción en la cual participan instrumen- 
tos de mediación, especialmente semióticos. En términos de 
Vigotsky: “La internalización de las formas culturales de con- 
ducta implica la reconstrucción de la actividad psicológica en 
base a las operaciones con signos” (cf. Vigotsky, 1988c:94). 

Como se sabe, el desarrollo más extenso de esta temáti- 
ca se encuentra en la obra de Vigotsky Pensamiento y Lengua- 


Je, culminada en 1934, aunque varias de sus partes fueron cs- 


critas con anterioridad. El objetivo fundamental de Pensa- 
miento y Lenguaje es el de la indagación acerca de las relacio- 
nes mutuas que guardan en el desarrollo el pensamiento y el 
lenguaje, o la relación entre el “lenguaje humano y la concien- 
cia” (Kozulin, 1994). Vigotsky encuentra cu el poder generali- 
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zador de la palabra una unidad de análisis adecuada para cl 
abordaje de esta relación. Más, en virtud de la concepción ge- 
nética gencral que animaba su pensamiento, la manera de 
abordar este análisis imponía el tratamiento evolutivo de la 
constitución de los significados y el análisis de las translorma- 
ciones de las relaciones interfuncionales (entre intelecto y len- 
guaje, por ejemplo) en la ontogénesis, 

Como afirma Kozulin, Pensamiento y Lenguaje aborda un 
conjunto de problemas que resultarían centrales en la psicolo- 
gía del lenguaje (y del desarrollo) de años posteriores: 

“Su meta era comprender cómo un concepto -una idea 
intelectual- se relaciona con su significado; y cómo se relacio- 
na éste con sus distintas encarnaciones verbales. 

* En cl curso de esta línea de investigación, Vigotsky pa- 
reció formular muchos de los problemas que en los años se- 
senta se convirtieron en el centro de atención de la psicología 
del lenguaje en Norteamérica. Entre esos problemas estaban 
los cambios ontogenéticos de las relaciones entre procesos in- 
telectuales y verbales; la organización jerárquica de la forma- 
ción de conceptos, desde los aglomerados sincréticos de imá- 
genes hasta la estructura lógica de los conceptos científicos; 
las diferentes formas de la producción verbal, como cl habla 
comunicativa, el habla egocéntrica, el habla interna o el dis- 
curso escrito; y, por último, el problema de las actividades de 
lectura y escritura como procesos psicológicos soberanos” 
(Cf. Kozulin, 1994:149-150). 

Tal es la variedad de cuestiones que resultan abordadas 
por Vigotsky para iniciar un tratamiento de los diversos aspec- 
tos involucrados en la evolución del significado en los proce- 
sos de adquisición de conceptos. 

lin Pensamiento y Lenguaje Vigotsky trasluce una preocu- 
pación particular por las funciones del lenguaje, su diversidad, 
vínculos genéticos y complementariedad relativa. Tal inquic- 
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tud estaba vinculada estrechamente a los espectaculares desa- 
rrollos de la lingüística y semiología contemporáneas a él. Par- 
ticularmente la obra de destacados miembros del formalismo 
ruso, como Roman Jakobson, Viktor Shklovsky y Lev Jaku- 
binsky, como señala Blanck: “Estos lingúistas se convirticron 
en referentes habituales de Vigotsky” (cf. Blanck, 1993:50). 

Ahora bien, ¿qué significa entonces la reconstrucción in- 
terna de un proceso psicológico?, ¿qué significa en el caso par- 
ticular del habla? La pregunta sería, ¿cuáles son las transfor- 
naciones en la función y estructura del habla que se produ- 
cen con su interiorización? 

La hipotésis central, en relación con la evolución e inte- 
riorización del habla, radica en el hecho de que puede seña- 
larse una progresión genética entre: 


Habla Social - Habla Egocéntrica - Habla Interior í 


Por tal motivo cl análisis del habla egocéntrica poscerá 
una importancia decisiva ya que, además de suministrar claves 
acerca de las características de los procesos de interiorización, 
con sus transiciones, y de la relación entre habla y pensamien- 
to, otorga fuertes pistas acerca de la constitución del lenguaje 
interior. 


Las funciones del lenguaje 


El lenguaje, entonces, comienza por ser social tanto en 
su función como, por supuesto, en las condiciones de su cons- 
titución: 

“La función inicial del lenguaje es la comunicativa. El 
lenguaje es ante todo un medio de comunicación social, un me- 
dio de expresión y de comprensión. Generalmente, en el aná- 
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lisis por descomposición de elementos, esta función del len- 
guaje también se separaba de la intelectual y ambas eran atri- 
buidas al lenguaje, como si dijéramos, paralela e independien- 
temente una de la otra. Se sabe que el lenguaje combina la 
función comunicativa con la de pensar, pero no se ha investi- 
gado, ni se investiga qué relación existe entre ambas funcio- 
nes, qué condiciona su coincidencia en el lenguaje, cómo se 
desarrollan, ni cómo están unidas estructuralmente entre sí” 
(cf. Vigotsky, 1934:21). 

Sitúa aquí Vigotsky su perspectiva sobre cómo ha de 
considerarse la diversidad de funciones que son succptibles 
de ser analizadas y recorridas en su progresión genética. Una 
premisa la constituye, como hemos señalado reiteradamente, 
la necesidad de contemplar las variaciones entre las relaciones 
recíprocas de las diversas funciones psicológicas!, 

De esta manera, más que observar las características de 
las diversas funciones en sí mismas, importa su configuración 
de acuerdo con el sistema de relaciones establecido. Es en tal 
perspectiva genética, en verdad, donde se hallarán las claves 
para comprender las características particulares que parecen 
guardar las diferentes funciones, con lo que el distanciamien- 
to del abordaje en sí mismo de una función (es decir, con in- 
dependencia de su modo de formación), no se propone por 
desprecio a la caracterización de la función, sino porque las 
claves adecuadas para su comprension sólo surgen como re- 
sultado de un cuidadoso análisis genético. 

Wertsch (C£. Wertsch,1988; 1993) ha descrito una serie 
de funciones del lenguaje analizadas por Vigotsky y que, en 
ocasiones, él mismo ha presentado polarizadas. Según 
Wertsch entonces: 

“Las funciones del habla propuestas por Vigotsky se 
pueden caracterizar en términos de un conjunto de pares 
opuestos: 


Función de señalización vs. [unción significativa. 
Función social vs. función individual. 

Función comunicativa vs. función intelectual. 
Función indicativa vs. función simbólica. 


Estas oposiciones no reciben el mismo nivel de impor- 
tancia en el análisis semiótico de Vigotsky. Contrariamente, 
pueden dividirse en dos categorías. Las tres primeras oposi- 
ciones tratan de la mediación de los procesos sociales y psico- 
lógicos en un nivel de análisis bastante general y no tienen 
mucho que decir en relación con la especificidad de los signos 
implicados; en cambio, las funciones indicativa y simbólica se 
definen en términos de relaciones específicas existentes entre 
signos y realidad extralingúística y entre signos y otros signos” 
(cf. Wertsch, 1988:104-105). 

La primera distinción la realiza a efectos de extender las 
diferencias entre el “segundo y el primer sistema de señales” 
pavloviano y las características específicamente humanas que 
comienza a conformar la evolución del lenguaje en la vida so- 
cial: “la actividad que por encima de todo distingue a los hu- 
manos de los animales es la significación... La significación es 
la creación y el uso de signos, es decir, de señales artificiales” 
(Vigotsky, 1960 citado en Wertsch, 1988:106). 

En el plano ontogenético Vigotsky encuentra que, con 
cl desarrollo del vocabulario infantil y el auge de las pregun- 
tas por las denominaciones, se iniciaría una fase nueva en el 
desarrollo del niño: “pasa de la función señalizadora del len- 
guaje a la función significativa”. El sistema de señales del len- 
guaje descrito por Pavlov “adopta una función especializada 
en el comportamiento, la función de signo” (cf.Vigotsky, 
1934:84-85). 

Con respecto a la función social ya hemos desarrollado 


algunas ideas básicas. El pensamiento vigotskiano va en direc- 
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ción de considerar cl origen social de los signos, tanto por su 
constitución histórica en la vida socio-cultural, como por cl 
hecho de que un signo es un instrumento siempre utilizado 
para fines sociales. La utilización de signos en actividades dli- 
rigidas al niño derivaría luego en el uso de tales signos sobre 
sí mismo. 

En cuanto a la relación entre la función comunicativa vs 
la intelectual, el tema, como lo aclara Wertsch, está en cierta 
medida ligado al anterior, pero especificando con mayor pre- 
cisión ciertas características de los procesos e instrumentos se- 
mióticos en juego. Debemos recordar que el carácter “comu- 
nicutivo” del habla en su función inicial sienta las bases del 
comportamiento interpsicológico mismo, al menos con sus 
características crecientemente complejas. La comunicación es 
una suerte de función básica, y a la vez sustrato, de la active 
dad interpsicológica. La función intelectual alude, por el con- 
wario, a un nivel intrapsicológico de organización del propio 
lenguaje. 

En cuanto a la función indicativa vs la simbólica, en la 
que no nos detendremos por el momento, sus diferencias se 
establecen por estar orientada la primera a los aspectos refe- 
renciales del lenguaje, mientras que la segunda se relaciona 
con “la clasificación de eventos y objetos en términos de cate- 
gorías generalizadas y, finalmente, la formación de relaciones 
entre categorías” (cf. Wertsch, 1988:111). El desarrollo de lo 
contenido en esta función implica el tratamiento de las distin- 
clones entre “sentido”, “significado” y “referencia” en la obra 
de Vigotsky, cuestión que haremos a propósito de tratar el de- 


sarrollo de los conceptos. 


La transición del lenguaje social al lenguaje interior: 
el lenguaje egocéntrico 


La progresión de habla externa en habla interna, avan- 
zando en la respuesta a dar a las preguntas que nos formula- 
mos, implicará, dado que se trata de una reconstrucción interna 
de una operación externa, una variación de la función y cs- 
tructura del habla externa. To variación de su función apare- 
ce con claridad por migrar el foco principal de la actividad lin- 
güística en desarrollo de la función comunicativa a la intelec- 
tual. 

Es decir, el lenguaje comienza a ser utilizado, gradual y 
crecientemente, orientado en parte hacia sí mismo, y operan- 
do como una suerte de organizador y evaluador de la propia 
acción o de la resolución de situaciones problemáticas. Su 
función comunicativa fue, como indicamos, el sustrato que hi- 
Zo posible inicialmente una actividad intelectual interpsicoló- 
gica. Es decir, la variación de la función del lenguaje no es un 
mero producto de la transformación de lo externo en interno, 
sino de un desarrollo precursor de la nueva función en el ni- 
vel interpsicológico. 

Las transiciones no hacen más que confirmar el vector 
del proceso de desarrollo del lenguaje interior. Del lenguaje 
externo, es decir, del uso del lenguaje en situaciones inicial- 
mente comunicativas, comienza a derivarse un uso intelectual 
del mismo, en parte sostenido, pero también confundido, con 
cl uso comunicativo y, por lo mismo, no completamente inte- 
viorizado. El proceso culminará, de la manera en que lo bos- 
quejamos para otras funciones, como la memoria, por el do- 
minio completamente interiorizado de la nueva función psico- 
lógica, mediada por signos. También sabemos, como dijimos, 
que tal interiorización progresiva es contingente, por lo que 
su carácter completo o interrumpido es dependiente de las ca- 
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racterísticas de las actividades sociales en las que se encuentre 
implicado cl sujeto. 

Como se sabe, la clave para la comprensión de las trans- 
formaciones sufridas por cl lenguaje en esta reconstrucción 
interna, la otorga una modalidad particular suya que presen- 
ta características que han despertado un marcado interés en 
psicólogos y lingüistas: cl lenguaje egocéntrico. 

Vigotsky, como es sabido, recupera las investigaciones 
piagetianas sobre lenguaje y pensamiento infantil, donde en- 
cuentra un fértil desarrollo del análisis de las características 
del lenguaje egocéntrico. Entre las funciones de este lenguaje 
parece encontrarse una expresiva y “de descarga” emocional. 
Sin embargo, lo que advierte Vigotsky como significativo es 
que en el desarrollo de este lenguaje en el niño “aparte de 
acompañar la actividad infantil, el lenguaje egocéntrico se 
convierte en un instrumento para pensar en sentido estricto, 
es decir, comienza a ejercer la función de planificar la resolu- 
ción de la tarea surgida en el curso de su actividad” (cf. Vi- 
gotsky, 1934:51). 

Tal afirmación la sostiene sobre la base de la investiga- 
ción empírica donde se analizaban cuestiones como las dife- 
rencias de la participación del lenguaje egocéntrico en activi- 
dades espontáneas o con obstáculos añadidos. Se proponía a 
los sujetos tareas que se le complicaban gradualmente (como 
no suministar inicialmente los instrumentos necesarios para 
un dibujo libre) y que, registrando las verbalizaciones del ni- 
ño, permitían advertir si éstas aumentaban o permanecían in- 
diferentes ante la resolución de la situación en juego. Es de- 
cir, se podía obtener algún indicador, siempre relativamente 
indirecto, del compromiso del habla egocéntrica en la resolu- 
ción de problemas, en la planificación de la acción, al fin, en 


cl pensamiento. 


Los resultados arrojaron que “en las situaciones con 
dificultad añadida, el coeficiente del lenguaje egocéntrico in- 
fantl casi se duplica en comparación tanto con el coeficiente 
normal de Piaget, como con el coeficiente de los mismos ni- 
ños en situaciones sin obstáculos añadidos” (cf. Vigotsky, 
1934:50). 

A diferencia de Piaget, al menos del Piaget de El lengua- 
Je y el pensamiento del niño (1923) y de El juicio y razonamiento 
del niño (192435, Vigotsky otorga al lenguaje egocéntrico un 
papel crucial en el desarrollo psicológico y en la regulación de 
la actividad. Por ello sostiene que encuentra profundas dife- 
rencias teóricas en cuanto a cómo interpretar tanto “el origen 
como el destino” del habla egocéntrica. La hipótesis será, la ya 
comentada, acerca de las vinculaciones genéticas entre el len- 
guaje social, el lenguaje egocéntrico y cl lenguaje interior: 

“el proceso de formación del lenguaje interno. Se ini- 
cla en la diferenciación de las funciones del lenguaje, el len- 
guaje egocéntrico se va segregando del social, a través de su 
reducción paulatina y concluye con su transformación en len- 
guaje interno. En definitiva, el lenguaje egocéntrico es la for- 
ma de transición entre el lenguaje externo y el interno; por 


eso tiene un extraordinario interés teórico” (Vigotsky, 


1934:57). 

Desde el punto de vista funcional Vigotsky encuentra 
una primera similitud entre el lenguaje interior adulto y el 
lenguaje egocéntrico infantil: “la comunidad de funciones: 
ambos constituyen un lenguaje para uno mismo, separado del 
lenguaje social, cuya función es comunicativa y de relación in- 
terpersonal (op.cil.:53). 

Desde el punto de vista estructural, y con esto quedan 
abarcadas las dos series de transformaciones que requiere la 
concepción de “reconstrucción” interna de un proceso psico- 
lógico en su interiorización, Vigotsky afirma hallar una segun- 
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da coincidencia entre lenguaje egocéntrico del preescolar y 
lenguaje interior del adulto. Se trata de la tendencia a la abre- 
viación, implicando aspectos sintácticos y semánticos: 

“[cl lenguaje egocéntrico] es incomprensible para los 
demás si lo transcribimos sin referencias al contexto, aislado 
de la acción concreta, o de la situación donde aparece. El len- 
guaje cgocóntrico sólo es comprensible para uno mismo, es 
condensado, tiende a la omisión o a la abreviación, prescin- 
diendo de lo que es obvio para uno mismo; en resumen, está 
sujeto a profundos cambios estructurales... la abreviación pro- 


gresiva no conduce a la atrofia y a la desaparición del lengua- 


Je egocéntrico, sino a su transformación en lenguaje interno, 


a su interiorización.” (cl. Vigotsky, 1934:53). 

Están bosquejadas aquí importantes características del 
lenguaje interior que pueden ser abordadas desde otra pers- 
pectiva al analizar, no ya las transiciones genéticas entre las 
operaciones interpsicológicas y las intrapsicológicas, sino en 
cuanto al análisis de las relaciones entre lenguaje interior y 
pensamiento?, 


El significado de la palabra como unidad de 
análisis del pensamiento verbal 


El análisis del pensamiento verbal está estrechamente li- 
gado en Vigotsky a la formulación de la palabra, como unidad 
de análisis. Más especificamente juzgaba que cl significado de 
la palabra constituye la unidad de pensamiento y lenguaje: 

Hemos encontrado esta unidad, que refleja la unión en- 
tre pensamiento y lenguaje, en la forma más simple, en el signi- 


ficado de la palabra. El significado de la palabra... es la unidad de 


ambos procesos, que no admite más descomposición y acerca 
de la cual no se puede decir qué representa: un fenómeno del 
lenguaje o del pensamiento” (Vigotsky, 1934:288-289). 


Entendía que el significado es un aspecto inherente a la 
palabra, suceptible de un análisis lingüístico pero, simultánea- 
mente, en tanto expresa una generalización o un concepto, 
constituye un genuino acto intelectual, relativo a la psicología 
del pensamiento. En conclusión, se trataría de una auténtica 
unidad del pensamiento verbal: 

“Esto significa que el significado de la palabra es a la vez 
un fenómeno verbal e intelectual) Y esta pertenencia simultá- 
nea a dos ámbitos de la vida psíquica no es sólo aparente. El 
significado de la palabra es un fenómeno del pensamiento só- 
lo en la medida en que el pensamiento está ligado a la palabra 
y encarnado en ella y viceversa, es un fenómeno del lenguaje 
sólo en la medida en que cl lenguaje está ligado al pensaunicn- 
to e iluminado por él. Es un fenómeno del pensamiento ver- 
bal o de la palabra con sentido, es la unidad del pensamiento 
y la palabra"(Vigotsky, 1934:289). 

La expuesta hasta aquí constituye una de las tesis centra- 
les del planteo de Vigotsky, no obstante, a su juicio, la que 
otorgó un aporte aun más relevante al análisis psicológico de 
la adquisición y desarrollo del lenguaje, fue producto del 
abordaje genético dado al análisis del desarrollo del significado 
y por haber demostrado su evolución, Es decir, el aporte juzga- 
do más relevante se refiere a haber dado con un perspectiva 
que permite mostrar y explicar la evolución de los significados, 
más allá de las posturas asociacionistas que se imponían como 
explicación habitual. 

Lo central en el desarrollo de los significados de las pa- 
labras no será una mera acumulación de asociaciones entre 
las palabras y los objetos, sino una transformación estructural 
del significado “que partiendo de las formas inferiores y más 
primitivas de generalización del pensamiento verbal, llega a 
formas supcriores y de máxima complejidad que encuentran 
su expresión en los conceptos abstractos (...) a lo largo del de- 
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sarrollo histórico de la lengua varía no sólo el contenido de la 
palabra en cuanto al objeto referido, sino también cl propio 
carácter del reflejo y de la generalización de la realidad en la 
palabra”(op.cit.:290). 

Las variaciones del significado de las palabras poseen 
un eje evolutivo y otro funcional. El evolutivo es el referido en 
la cita y expresa las transformaciones sufridas por el conteni- 
do y la estructura de los significados de las palabras a lo largo 
del desarrollo subjetivo. El aspecto funcional se refiere a las 
variaciones que puede sufrir cl significado cuando cambian 
las “formas de funcionamiento del pensamiento”, cuestión 
que amerita un abordaje complementario al genético. 

En aras de reconstruir el “pensamiento verbal en su con- 


junto” es necesario tratar ambos recorridos. Siguiendo en par- 


te el orden de tratamiento dado por Vigotsky, recorreremos 
brevemente la cuestión de la evolución de los significados y, 
luego, trataremos las características globales de los procesos 
de pensamiento verbal. 2 


El desarrollo de los conceptos 


Vigotsky reconoce tres grandes momentos o modalida- 
des que se advierten en el desarrollo del significado de las pa- 
labras. Caracterizó a la primera modalidad pensamiento sin- 
crético, a la segunda pensamiento en complejos y, a la terce- 
ra, pensamiento conceptual. No obstante, describió una serie 
de importantes matices y transiciones entre cada nivel o mo- 
dalidad. 

Utilizo ambiguamente la expresión “nivel o modalidad” 
no porque las considere equivalentes ni entienda su diferen- 
ciación una cuestión secundaria. Sólo estoy reflejando cierta 
ambigúedad cn la mancra de interpretar esta descripción vi- 

x 
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gotskiana por diferentes autores, Para Wertsch (cf. Wertsch, 
1988) se trata de niveles de desarrollo del significado de las 
palabras en su evolución hacia el “funcionamiento estable” ca- 
racterístico del pensamiento adulto. Lo cual les confiere cier- 
to carácter de estadio del desarrollo. 

Sin embargo para Kozulin: 

“No hay que confundir estos tipos con “estadios” natura- 
les del desarrollo del niño; se trata, más bien, de dispositivos 
metodológicos para distinguir cuál parece ser la forma más 
pronunciada de formación de conceptos a cada edad. Asimis- 
mo, es importante recordar que los tipos preconceptuales de 
representación permanecen en los niños mayores y en los 
adultos, que a menudo recurren a estas formas más *primiti- 
vas” dependiendo de cuál sea su interpretación de la tarea y la 
estrategia que elijan para resolverla” (Kozulin, 1990:157). 

Esta discrepancia en la manera de caracterizar a la evo- 
lución de los significados va en línea de las interesantes obser- 
vaciones realizadas por cl propio Wertsch posteriormente (cf. 
Wertsch, 1993). Estas observaciones se refieren a las alternati- 
vas presentes en los modelos genéticos del desarrollo, precisa- 
mente para comprender el uso diferenciado de las diversos 
instrumentos de mediación en función de las características 
intrínsecas de los distintos instrumentos y su adecuación rela- 
tiva a las tareas a enfrentar; así como en función de los con- 
textos institucionales que regulan y alientan el uso de ciertos 
instrumentos y, desde ya, las características del momento del 
desarrollo ontogenético del que se trate o, mejor, las caracte- 
rísticas del proceso de desarrollo mismo. 

Dejando al margen, por lo pronto, esta cuestión, recor- 
demos que la tesis básica de Vigotsky aludía entonces al hecho 
de que el significado de las palabras evoluciona, constituye un au- 
téntico proceso de desarrollo. Es decir, el desarrollo de un 
concepto, de un significado ligado a una palabra, no culmina 
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con el aprendizaje de la palabra, en verdad, sólo comienza 
allí. Pueden describirse formas rudimentarias de construc- 
ción de significados o de conceptualización, como el pensa- 
miento sincrético, y, en cl otro extremo, formas de categori- 
zación y generalización avanzadas. En este último extremo si- 
tuaba Vigotsky a los conceptos científicos. 

Esta descripción de modalidades diversas y preponde- 
rantes en ciertas etapas del desarrollo, son producto de la in- 
vestigación empírica desarrollada por Vigotsky y sus colegas. 
En particular estos estudios hacen referencia al análisis del de- 
sarrollo de “conceptos artificiales”, es decir, a aquellos proce- 
sos descritos a propósito de haber analizado situaciones expe- 
rimentales donde se exploraba el tipo de elaboración concep- 
tual a partir de un material consistente en bloques de diferen- 
tes tamaños, formas y colores a los que se les había adjudica- 
do denominaciones específicas de acuerdo con ciertas propie- 
dades comunes y simultáneas. 

Veamos los rasgos centrales del “método de la doble es- 
timulación funcional”, según Vigotsky: 

“La esencia de este método consiste en analizar el desa- 
rrollo y funcionamiento de los procesos psíquicos superiores 
con ayuda de dos series de estímulos, cada uno de los cuales 
tiene una función diferente con respecto al comportamiento 
del sujeto sometido a prucba. Una serie de estimulos actúa en 
calidad de objeto hacia el cual va dirigida la actividad de la 
persona sometida a prueba. Los estímulos de la otra ticnen la 
función de signos con ayuda de los cuales se organiza la acti- 
vidad” (Vigotsky, 1934:127)7. 

En cl curso de la exploración los niños debían delimi- 
tar el significado de las palabras que etiquetaban a los blo- 
ques, precisando las características a reunir por aquéllos que 


poseían denominaciones comunes. 


En la modalidad de pensamiento sincrético, se encuen- 
tran los primeros rudimentos de agrupamientos a los que de- 
nomina “compilaciones no organizadas”. En estas compilacio- 
nes priman criterios “subjetivos”, aun cuando puedan utilizar- 
se en ciertos casos criterios atentos a propiedades de tipo “ob- 
jetivo”. Los criterios fundamentalmente son cambiantes y, 
desde ya, no relacionados con las palabras que podrían orien- 
tar la clasificación. 

En el pensamiento cn complejos nos caucontramog con 
transformaciones importantes: 

"El complejo se funda en vínculos reales puestos de ma- 
nifiesto por la experiencia inmediata. Por eso el complejo cs, 
sobre todo, la agrupación de un conjunto de objetos concre- 
tos sobre la base de la vinculación real entre ellos. De aquí se 
desprenden las restantes particularidades de esta forma de 
pensamiento, Las más importantes son las siguientes: los com- 
plejos no pertenencen al plano del pensamiento lógico-abs- 
tracto, sino real-concreto, y por eso tanto las conexiones que 
le sirven de base como las que se establecen con su ayuda ca- 
recen de uniformidad” (cf. Vigotsky, 1934:139). 

Las generalizaciones basadas en complejos admiten va- 
riaciones de criterios sujetas sólo a la presencia concreta de la 
propiedad que se toma como referente para operar la genera- 
lización: “Cualquier conexión puede conducir a la inclusión de 
un elemento dado en un complejo, basta con estar presente; 
ésa es la característica central de la estructura del complejo” 
(op.cit.:139). 

La modalidad de pensamiento en complejos remata en 
la formación de pseudoconceptos. Éstos jugarían un papel de 
“eslabón de enlace” entre el pensamiento concreto y el pensa- 
miento abstracto del niño. Los pseudoconceptos reúnen una 
importante propiedad: resultan un equivalente funcional del 
pensamiento conceptual de los adultos, al punto que el niño 
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puede llegar a delimitar los mismos objetos bajo la denomina- 
ción empleada, aunque no esté sostenido este recorte por un 
genuino pensamiento conceptual sino por un pensamiento en 
complejos. 

La importancia de esta cuestión es crucial a la hora de 
explicar la posibilidad de desarrollar actividades comunicati- 
vas entre el niño y los adultos cuando ambos, en verdad, pa- 
recerían estar otorgando significados diversos a las palabras. 
De esta manera, por el desarrollo de los pseudoconceptos, cu- 
ya extensión puede coincidir con la de los conceptos genui- 
nos, se establecería un acuerdo sobre la referencia que posibi- 
litaría la comunicación. Tal acuerdo sobre la referencia se 
produce por la obvia razón de que el niño emplea su propia 
modalidad de pensamiento en complejos, pero orientada a la 
asimilación de las generalizaciones establecidas en el uso adul- 
to del lenguaje disponible. 

Las situaciones comunicativas resultan posibilitadas, en- 
tonces, por el desarrollo de los pseudoconceptos pero, a su 
vez, como se verá luego con mayor detalle, resultan un pode- 
roso motor del desarrollo conceptual mismo, toda vez que el 
significado utilizado por el adulto es el que resulta regulador 
de la dirección del progreso conceptual. 

A tal punto esto resulta crucial en el marco de la expli- 
cación de Vigotsky que éste afirma: 

“Si los pseudoconceptos no fuesen la forma predomi- 
nante del pensamiento infantil, los complejos infantiles evolu- 
cionarían diferenciándose de los conceptos de los adultos, co- 
mo sucede en nuestras investigaciones cxperimentales, en las 
cuales cl niño no está constreñido al significado dado de la pa- 
labra. La comprensión mutua con ayuda de las palabras entre 
el niño y los adultos resultaría imposible” (Vigotsky, 
1934:150). 
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Tal afirmación deja planteados, nuevamente, interesan- 
tes problemas para las teorías del desarrollo y, en particular, 
para las explicaciones en torno a los procesos intrapsicológr 
cos e interpsicológicos y su mutua influencia genética. Así co- 
mo, obviamente, varias cuestiones referidas a la dirección de 
los procesos de desarrollo de acuerdo con el tipo de proceso 
en juego. 

Se liga a la asimetría intrínseca de los intentos por esta- 
blecer comprensiones mutuas, en varios de los análisis de las 
situaciones educativas, cuestión que analizaremos en el capí- 
tulo 6. 

Es decir, el pseudoconcepto parece estar en la encruct- 
jada de líneas de desarrollo complementarias. Por una parte, 
la preponderancia que adquiere entre las formas de pensa- 
miento en complejos del niño se explicaría por: 

“La circunstancia de que los complejos infantiles corres- 
pondientes al significado de las palabras no se desarrollan li- 
bre y espontáneamente según las directrices del propio niño, 
sino siguiendo determinadas direcciones preestablecidas ya 
para el desarrollo del complejo por el significado dado a las 
palabras en el habla de los adultos” (0fp.cit.:147). 

Pero, por otra parte: 

“dentro de ese camino prescrito, el niño piensa tal y 
como corresponde a su nivel de desarrollo intelectual. Los 
adultos, al servirse del lenguaje para comunicarse con él, pue- 
den determinar la dirección del desarrollo de la generaliza- 
ción y su destino, es decir, la generalización resultante. Pero 
no pueden transmitirle su forma de pensar. El niño asimila de 
ellos sólo los significados ya elaborados de las palabras; no los 
objetos y complejos concretos que tiene que elegir por sí mis- 
mo” (op.cit.: 148). 

Por otra parte, los pseudoconceptos ponen en evidencia 
una dificultad teórica y metodológica, mostrando la posibili- 
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dad de equívocos que se prestan en su interpretación si se 
ponderan las apariencias (“fenotípicas”) externas entre el uso 
de iguales palabras, por ejemplo, por parte de un niño de tres 
años y de un adulto, en detrimento de las diferencias de cons- 
titución interna entre un pensamiento en complejos y otro 
conceptual; es decir, su aspecto interno o su abordaje “geno- 
típico”, 

El pensamiento en conceptos estará caracterizado por 
procesos intelectuales diferenciados de aquéllos que sostie- 
nen el pensamiento en complejos. El análisis de estos proce- 
sos diferentes será, por tanto, el que otorgue legitimidad a la 
discriminación, vía análisis genético, de formas de pensamien- 
to diferenciadas, bajo las semejanzas externas en el uso de las 
palabras, es decir, a pesar de la dificultad que arroja en su es- 
tudio la equivalencia funcional de ambos, pseudoconceptos y 
Conceptos. 

Brevemente, el concepto “en su forma natural y desa- 
rrollada, presupone no sólo la unión y la generalización de 
clementos aislados, sino también la capacidad de abstraer, de 
considerar por separado esos elementos, fuera de las conexio- 
nes reales y concretas dadas” (0p.cit.:165). El pensamiento cn 
complejos, como se recordará, se caracterizaría, por el contra- 
rio, por la *superabundancia de conexiones y la ausencia de 
abstracción” (op.cit. 165). 

El concepto poscerá sus propias raíces genéticas y sus 
propias transiciones evolutivas, en el desarrollo de las capaci- 
dades de análisis y síntesis que se suponen sostén de las gene- 
ralizaciones que produces No se trata del desarrollo de asocia- 
ciones simples o de búsqueda de semejanzas entre objetos 
consistiendo en esto la esencia del proceso generalizador. Por 
el contrario, el proceso de desarrollo descrito, por cierto com- 
plejo, muestra que en la “pirámide conceptual”, concibiendo 
a los conceptos jerárquicamente organizados, el pensamiento 


del niño se mueve en sentido vertical en un “ida y vuelta” per- 
manente, más que en una dirección horizontal comparando 
ejemplares de la misma especie: “..Tos investigadores pasaron 
a interpretar el proceso de formación de conceptos como un 
proceso complejo de movimiento del pensamiento en la pirámide de 
los conceptos, que va constantemente de lo general a lo particu- 
lar y de lo particular a lo general” (cf. Vigotsky, 1934:174). Por 
otra parte, si bien la unidad de análisis propuesta por Vi- 
gotsky está constituida por el desarrollo de los significados de 
las palabras, los conceptos, producto de su evolución, “tienen 
.- Su lugar natural en los juicios y en las conclusiones, al ac- 
tuar como componentes de las últimas ...el concepto existe siem- 
pre dentro de la estructura general del juicio como parte inseparable 
de él” (Vigotsky, 1934:175). 

L Importa destacar, finalmente, que este abordaje de los 
“conceptos artificiales” no agotaba la perspectiva vigotskiana 
de acceso a los procesos de conceptualización. Lejos de ello 
este abordaje presentaba una mirada centrada en los procesos 
“intrapsicológicos” puestos en juego en la evolución del signi- 
ficado de las palabras. Una vía de acceso complementaria y de 
algún modo jerarquizada, consistió en el análisis del acceso a 
las formas científicas de conceptualización a partir de la parti- 
cipación del sujeto en actividades socialmente específicas co- 
mo los procesos de escolarización. ! 

(_ Es decir, la segunda modalidad de acceso a la formación 
de conceptos desarrolla la línea centrada en los procesos in- 
terpsicológicos puestos necesariamente en juego para consti- 
tuirse formas de conceptualización científicas Desde ya que la 
interrelación de los procesos intra e interpsitológicos, y de las 
formas de conceptualización espontánea o cotidiana y cientí- 
fica será motivo de una indagación particular por el propio 
Vigotsky. 
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El pensamiento verbal 


Subrayemos algunas notas breves sobre la naturaleza y 
características de los procesos de pensamiento verbal. La tesis 
central a este respecto, que anima el conjunto de Pensamiento 
y Lenguaje, como ya hemos señalado, indica que las relaciones . 
entre pensamiento y palabra cobran un carácter histórico y 
complejo. 

Histórico tanto por requerir, en última instancia, un 
análisis de su evolución filogenética e histórica, como, tam- 
bién, por requerir de una aproximación ontogenética, es de- 
cir, una aproximación que intente explicar el origen y las ca- 
racterísticas que guardan, en los distintos momentos evoluti- 
vos, las relaciones entre pensamiento y palabra. Tal ha sido el 
abordaje particularmente adoptado por Vigotsky. 

TE La vía genética de abordaje, en la ontogenia, trata con los 
problemas vistos de evolución del significado de las palabras y 
los procesos de construcción conceptual, como con aquellos 
otros ligados al origen y destino del habla egocéntrica. | 

La perspectiva “funcional” debe tratar con los procesos |; 
de pensamiento verbal en un corte transversal, en un momen- 
to dado de su constitución: Debería otorgar pistas acerca de las i 
relaciones entre pensamiento y lenguaje interior, contemplan- 


do los problemas funcionales concretos que se derivan de las 
características de los procesos en cierta manera ya constituidos. 
La clave central estará dada por el abordaje de las carac- 
terísticas y relaciones funcionales del lenguaje interior, pro- 
blema nada sencillo de abordar. Como ha señalado el propio 
Vigotsky “El lenguaje interno representa quizás el área más di- K 
fícil de investigación de la psicología” (cf. Vigotsky, 1934:307). 
Vigotsky delimitará varios planos del pensamiento ver- 
bal, descriptibles desde un exterior a un interior. En el polo 
exterior se encontraría el aspecto “fásico” del lenguaje, es de- i 


ir, el aspecto sonoro, externo; en segundo lugar, encontra- 
mos un plano “semántico” del lenguaje. Este plano muestra 
construcciones y características propias, que ponen en eviden- 
cia la tesis de que el pensamiento no se “expresa” en palabras 
sino que se realiza en ellas, por lo que la transición entre el 
plano semántico y el del habla sonora, con sus particularida- 
des fonológicas y sintácticas, requerirá de una construcción 
específica] Se está diferenciando una “gramática” del lengua- 
je de una gramática psicológica; una sintaxis verbal de uña sin- 
taxis de los significados. Ambas no guardarían relación de 
identidad ni de subordinación. 

Ahora bien, cel plano semántico del lenguaje es sólo el 
inicial y primero de todos sus planos inter nos. Tras él, se abre 
al investigador el plano del lenguaje inter no” (cf. Vigotsky, 
1934:304). Vigotsky señala aquí el papel central jugado por el 
método genético en la comprensión de los fenómenos del ha- 
bla interior. Como se recordará, la doble fuente de referencia 
para la inferencia acerca de las características que guarda el 
lenguaje interior lo ofrecen el análisis del habla egocéntrica 
en el niño y el análisis de ciertas características de los proce- 
sos de habla. 

Así la característica “abreviación” de la sintaxis del habla 
interior, ya señalada, encuentra su fuente tanto en la predica- 
tividad creciente que guarda el lenguaje egocéntrico del niño, 
como en las características del habla dialogada, que permite 
un juego de alusiones mínimas entre los hablantes que com- 
parten una “masa aperceptiva” común. Esto último, encontrar 
aspectos del habla social vinculados con las propiedades del 
lenguaje interior, reviste una singular importancia, ya que su- 
ministra claves para la vinculación genética de las formas del 
lenguaje interior con el lenguaje social. 

Esta característica central de constituir un lenguaje 
“abreviado” condensa una serie de transformaciones comple- 
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jas y heterogéneas. En primer lugar, una sensible disminución 
del aspecto *fásico”, sonoro, del habla; en segundo término, 
la tendencia a una máxima simplificación sintáctica, acercán- 
dose a una estructura “puramente predicativa” y, en tercer lu- 
gar, la constitución de una estructura semántica particular. 

Tal estructura semántica particular implica poseer propic- 
dades como el predominio del *sentido” sobre el “significado”, 
la aglutinación, cl influjo de sentido y el carácter “idiomático” 
del lenguaje interior. Veamos brevemente sus características. 

Vigotsky estableció una distinción de importancia entre 
el sentido y cl significado de una palabra. El primero alude a la 
serie de connotaciones que un término posee para un sujeto, 
de acuerdo con su propio repertorio de experiencias; el senti- 
do de una palabra es inestable, dinámico, cambiante de acuer- 
do con los contextos en que el término en cuestión se sitúe. 
El significado de un término representará su “zona más csta- 
ble”, en la medida en que alude a su uso convencional; el sig- 
nificado remite a una suerte de definición más o menos ex- 
presa y convenida. 

En palabras de Vigotsky: 

“Para Pauhlan el sentido de la palabra es la suma de to- 
dos los sucesos psicológicos evocados en nuestra conciencia 
gracias a la palabra. Por consiguiente, el sentido de la palabra 
es siempre una formación dinámica, variable y compleja que 
tiene varias zonas de estabilidad diferentes. El significado es 
sólo una de esas zonas del sentido, la más estable, coherente 
y precisa. La palabra adquiere su sentido en su contexto y, €o- 
mo es sabido, cambia de sentido en contextos diferentes. Por 
el contrario, cl significado permancce invariable y estable en 
todos los cambios de sentido de la palabra en los distintos 
contextos (cf. Vigotsky, 1934:333). 

Sentido y significado expresan, al decir de Wertsch (cf. 
Wertsch, 1993) “potenciales semióticos” diferenciados. Mien- 


AND 


tras que el significado de las palabras puede habilitar modali- 
dades de uso descontextualizado de instrumentos de media- 
ción, el sentido porta la potencialidad de hacer un uso contex- 
tualizado de los mismos, 

La descontextualización en el uso de los instrumentos 
de mediación se refiere a la posibilidad de utilizar un instru- 
mento semiótico fuera del contexto original en que se produ- 
jo su apropiación y uso inicial (cf. Wertsch, 1988). Es decir, 
una palabra adquiere un uso generalizado y abstracto y permi- 
te operar en una variedad creciente de contextos. Como vere- 
mos, los conceptos científicos y los lenguajes formales tomo 
el de la matemática, posecrían un alto poder descontextuali- 
zador en la medida en que permiten reflejar gencralizadamen- 
te problemas u objetos que se sitúan en contextos diversos. 

La contextualización, por otra parte, cs el potencial se- 
miótico crucial para la explicación de la posibilidad y caracte- 
rísticas del lenguaje interior. El sentido de un término, según 
lo descrito, es fuertemente dependiente de los contextos de 
usoj Los contextos pueden ser tanto no-lingúísticos como lin- 
gúísticos. El propio discurso genera sentidos particulares en 
los términos que se utilizan, ¢ impone ciertas pautas de inter- 
pretación de acuerdo con el contexto creado, 

Cuando Vigotsky refiere como una propiedad crucial 
de la estructura semántica del lenguaje interior, en contrapo- 
sición al lenguaje social o comunicativo, la preponderancia 
del sentido sobre el significado, alude al hecho de que cl ha- 
bla referida a sí mismo opera con los sentidos de las palabras 
más que con sus significados] El aspecto privado del habla in- 
terior le concede la libertad de no verse obligada a utilizar ex- 
cluyentemente las palabras según sus significados convenidos. 
El lenguaje “exterior”, para obtener eficacia en su función co- 
municativa, requiere atenerse a aquellos significados estables 
en el marco de las comunidades de hablantes. Por el contra- 
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rio, el lenguaje interior puede operar con los sentidos subje- 
tivos y con su configuración específica de acuerdo con los 
contextos particulares. 

Allí radica su especificidad y potencialidad: 

“La palabra está inserta en el contexto del cual toma el 
contenido intelectual y afectivo, se impregna de ese conteni- 
do y pasa a significar más o menos de lo que significa aislada- 
mente y fuera del contexto: más porque se amplía su reperto- 
rio de significados, adquiriendo nuevas árcas de contenido; 
menos porque el contexto en cuestión limita y concreta su sig- 
nificado abstracto (...) En el lenguaje interno el predominio 
del sentido sobre el significado, de la frase sobre la palabra y 
del contexto sobre la frase no es una excepción sino la norma 
general” (0p.cit.:3334). 

£ Otro aspecto característico de la estructura semántica 
del lenguaje interior radica en dos propiedades relacionadas: 
la aglutinación y el influjo de sentido, “ambas se refieren al pro- 
ceso de unión, de combinación y fusión de palabras” 
(op.cit.:334). La aglutinación se refiere a la fusión “asintáctica” 
de palabras que generan nuevos sentidos. Tal mecanismo es 
habitual en varias lenguas pero se encuentra a su vez en las 
producciones del lenguaje egocéntrico e, incluso, su produc- 
ción se incrementa a medida que en el proceso evolutivo des- 
ciende el coeficiente de tal lenguaje. 

Un mecanismo similar lo constituye el “influjo de senti- 
do” por el cual “los sentidos de diferentes palabras se influyen 
entre sí como si se vertiesen unos en otros, como si el sentido 
de una palabra estuviera contenido en el de otra o lo modifi- 
case” (0p.c11.:335-6). Esta característica de la relación entre los 
sentidos en el plano del lenguaje interior, se ha emparentado 
con los mecanismos de condensación y desplazamiento freu- 
dianos. Por ejemplo Kozulin señala: 


“Los sentidos de diferentes palabras fluyen entre sí y, li- 
teralmente, se influyen de forma mutua. Ásí, una palabra que 
se repite en un poema o en un libro absorbe gradualmente los 
distintos sentidos contenidos en el libro, volviéndose, en tér- 
minos psicoanalíticos, “sobredeterminada”; representa al libro 
en su totalidad” (cf. Kozulin, 1990:186-7). 

Finalmente, estas condiciones del lenguaje interior tor- 
nan probable, a juicio de Vigotsky, que se genere una suerte 
de “dialecto interior”, es decir, que los significados de las pa- 
labras en el lenguaje interior posean un carácter idiomático. 

A partir de esta descripción del lenguaje interior y sus 
propiedades, que hemos sintetizado apretadamente, Vigotsky 
reivindica la especificidad de este nivel del pensamiento verbal 
irreductible a los demás por lo que el lenguaje interior apare- 
ce como “una función del lenguaje absolutamente diferencia- 
da, independiente y única”. Lenguaje interior que reconoce 
vinculaciones genéticas tanto con el lenguaje egocéntrico co- 
mo con el lenguaje externo. 

Puede describirse un plano más interior aún del pensa- 
miento verbal, avanzando en el análisis “un paso más allá del 
lenguaje interior”. Este plano siguiente es el del “pensamien- 
to” mismo. Importará aquí discriminar las unidad diferencia- 
das del pensamiento y del lenguaje como procesos relaciona- 
dos pero discriminables: “ambos procesos descubren su uni- 
dad pero no su identidad” (Vigotsky, 1934:339). 

X El pensamiento se caracteriza por la posibilidad de una 
concepción simultánea de una situación a la que el lenguaje 
necesita ordenar, fragmentándola y secuenciándola. Según la 
conocida sentencia de Vigotsky: 

“El contenido simultáneo en el pensamiento se despliega en 
forma sucesiva en el lenguaje. Cabe comparar al pensamiento 
con una densa nube que descarga una lluvia de palabras. El 
proceso de transición del pensamiento al lenguaje implica un 
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complejísimo proceso de descomposición del pensamiento y 
de recomposición en palabras” (o0p.cit.:341, subrayado en el 
original). 

El pensamiento no coincide de forma puntual con los 
significados de las palabras. Éstos obran como mediadores in- 
ternos en el recorrido que cl pensamiento realiza hacia su ex- 
presión verbal, de una manera análoga a como los signos re- 
sultan mediadores externos. De esta manera “cl pensamiento 
no se refleja en la palabra, se realiza en ella” (op.cit.:342). 

Finalmente, cabe señalar que el pensamiento no es el úl 
timo plano analizable. Podemos encontrar un último plano in- 
terior que, continuando con la metáfora de la nube y la lluvia 
de palabras, consistiría, según Vigotsky, en el “viento” que im- 
pulsaría las nubes del pensamiento. Se trata de la motivación 
del pensamiento, es decir, “la esfera motivacional de nuestra 
conciencia, que abarca nuestras inclinaciones y nuestras nece- 
sidades, nuestros intereses e impulsos, nuestros afectos y emo- 
ciones” (0p.cif.:342). 

Vigotsky advierte que está ofreciendo una descripción 
inicial y provisoria de procesos de gran complejidad pero de 
singular importancia para la comprensión, en última instan- 
cia, de las relaciones entre pensamiento y lenguaje. Esta des- 
cripción de planos de interioridad permite trazar las coorde- 
nadas y parte de los mecanismos por medio de los cuales se 
produce el pensamiento verbal. 

“El pensamiento verbal se nos presenta como un con- 


Junto dinámico complejo, en el que la relación entre el pensa- 


miento y la palabra se ha puesto de manifiesto como el movi- 
miento a través de una serie de planos, como la transición de 
un plano a otro” (0p.c11.:343). 

Puede representarse, por tanto, como un movimiento 
de lo exterior a lo interior y, en sentido inverso, de lo interior 


a lo exterior, de los planos más profundos del pensamiento en 


sus niveles más superficiales) Los procesos de producción de 
lenguaje externo a partir de pensamientos, implican una serie 
de complejas transformaciones: de la sintaxis del pensamien- 
to y el régimen del sentido, al régimen de los significados y la 
sintaxis del habla externa o de la escritura. 

Sin embargo, no cabe representarse estos procesos de 
manera lincal, como secuencias “prolijas” o completas de 
transformación de formas internas en externas. Algunas de 
las limitaciones para una perspectiva lineal o “completa” son 
en cierto modo estructurales: ya hemos visto cómo la satura- 
ción de sentidos en el uso de las palabras en los procesos de 
lenguaje interno los hace difícilmente traducibles en forma 
completa; por otra parte, siempre parece haber un resto de 
pensamiento sin formulación en palabras o un subtexto ocul- 
to en los enunciados formulados: 

“Todos los enunciados de la vida real tienen algún sub- 
texto, un pensamiento oculto tras ella (...) en nuestro lengua- 
je hay siempre una segunda intención, un subtexto oculto” 
(op.cit.:34 1). 

De tal manera que la transición entre los planos diver- 
sos del pensamiento verbal debe imaginarse como procesos 
de doble dirección, que pueden o no resultar completos ya 
que “caben los más variados, casi incalculables, movimientos, 
transiciones en ambos sentidos de un plano a otro...sabemos 
que es posible que un movimiento se interrumpa en cualquier 
punto de su complicado curso en uno u otro sentido...” 
(op.cit.:344). 

Es importante advertir que los ejemplos y problemas 
que Vigotsky analiza a propósito de las relaciones entre pen- 
samiento y lenguaje, como este último descrito acerca de la 
presencia de un subtexto por debajo de los enunciados, como 
una constante y no como una variedad de los procesos de 
enunciación mismos, los toma principalmente del lenguaje li- 
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terario. Esto posec una singular importancia puesto que em- 
parenta la perspectiva vigotskiana no sólo con los desarrollos 
de la lingüística de su época, sino, a su vez, con perspectivas 


de tipo hermenéutico o de inspiración heideggeriana (cf. por 


ejemplo Kozulin, 1993, 1994). 

Por último, cabe agregar, en la perspectiva vigotskiana 
del petisamiento verbal, una distinción más, que resulta cru- 
cial para el programa psicológico de Vigotsky] Su conocida 
sentencia de que “la palabra significativa es el microcosmos de 
la conciencia humana”, condensa su preocupación por el pro- 
blema de la conciencia y, a su vez, expone nuevamente su con- 
cepción acerca de las unidades de análisis en Psicología. 

“el pensamiento y el lenguaje son la clave para comprender 
la naturaleza de la conciencia humana. Si el lenguaje es tan anti- 
guo como la conciencia, si el lenguaje es la conciencia que 
existe en la práctica para los demás y, por consiguiente, para 
uno mismo, es evidente que la palabra tiene un papel destaca- 
do no sólo cn el desarrollo del pensamiento, sino también en 


el de la conciencia en su conjunto” (0f.c11.:346). 


SACIONAL “ap 
A € o CA ne L 


PARTE II 
LA TEORÍA 
SOCIO-HISTÓRICA 


Y LA EDUCACIÓN 


La vinculación entre la Psicología Socio-histórica y los 
procesos educativos puede abordarse desde perspectivas muy 
diversas. Se recordará que hemos asignado una particular im- 
portancia a la diferenciación, tan relativa como necesaria, en- 
tre las miradas de tipo normativo/prescriptivo y las de tipo 
descriptivo/explicativo, como un momento necesario del aná- 
lisis psico-educativo de las situaciones de enseñanza. Esto con 
la intención de no operar reductivamente sobre el terreno 
educativo, como si un marco psicológico otorgara orientacio- 
nes inmediatas para las decisiones pedagógicas. El relativo au- 
ge de los trabajos educativos vinculados con la perspectiva vi- 
gotskiana, habla, en cierto modo, de los intentos por otorgar 
a las prácticas de enseñanza escolares una legitimidad renova- 
da y fundada (con una orientación distinta a la habitual), al 
menos parcialmente, en una teoría psicológica. 

Se procurará mostrar que, en gran medida, las elabora- 
ciones psicológicas vigotskianas ofrecen un marco fértil para 
intentar, sobre su base, abordajes descriptivos o explicativos 
de la cotidianeidad de las prácticas educativas y de los proce- 
sos de desarrollo intersubjetivos institucionalmente regulados 
en los dispositivos escolares. No obsta que se presenten tam- 
bién, en la misma obra vigotskiana, recomendaciones sor- 
prendentemente “actuales” sobre modificaciones a establecer 
en las prácticas de enseñanza, como es el caso de su tratamien- 
to de los procesos de apropiación de la lengua escrita. 

En lo que sigue, nos proponemos el siguiente desarro- 
llo: a) retomar y ampliar algunos tópicos centrales de la teoría 
referidos principalmente a las relaciones entre los procesos 
educativos y los procesos de desarrollo, con una aproxima- 
ción al problema específico del aprendizaje escolar, y b) ana- 
lizar la categoría de zona de desarrollo próximo y la deriva- 
ción de su uso, con relativa frecuencia asociado al concepto 
de andamiaje. 


"igotskv v el aprendizaje escolar 


Los procesos de desarrollo y 
las prácticas educativas 


En el presente capítulo, como adelantáramos, intenta- 
remos precisar algunas cuestiones referidas a las relaciones 
que se establecen entre la dinámica de los procesos de desa- 
rrollo y las prácticas educativas en el marco de la psicología 
socio-histórica. Se trata de una aproximación necesaria para 
comprender con mayor profundidad los “usos” pedagógicos 
de las categorías psicológicas vigotskianas. 

Se abordará inicialmente la relación general de los pro- 
cesos educativos con la constitución de los procesos psicológi- 
cos superiores; en segundo término, se tratarán algunos as- 
pectos particulares del desarrollo cognitivo en los contextos 
de enseñanza escolar y su relación con ciertas características 
de las prácticas escolares; finalmente se analizarán dos tópicos 
nodales en el tratamiento que Vigotsky efectuó de las relacio- 
nes entre enseñanza y desarrollo: la adquisición de la lengua 
escrita y el desarrollo de los conceptos científicos. La perspec- 
tiva que asumiremos sobre estas cuestiones se centrará en la 
presentación y discusión de las ideas del propio Vigotsky y, en 
ciertos casos, algunas de las derivaciones que ha presentado 
su interpretación o desarrollo posterior. 
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‘La educación como elemento inherente a los procesos 
de desarrollo 


Hemos presentado, en la primer parte, la Característica 
particular de los procesos de desarrollo en el dominio ontoge- 
nético a propósito de la presencia simultánea de dos líneas o 
fuerzas evolutivas interactuantes: la línea de desarrollo natu- 
ral y la línea de desarrollo cultural. A fin de comprender el pa- 
pel jugado por los procesos educativos y el tipo de regularida- 
des que modulan su efecto sobre los procesos de desarrollo 
que colabora a configurar, resulta crucial recordar que la dis- 
criminación de ambas líneas evolutivas se funda en la relativa 
independencia de sus lógicas de progreso. Es decir, los facto- 
res que explican el progreso de los procesos psicológicos ele- 
mentales, con los que se asocian los procesos de desarrollo re- 
gulados o inscritos en la línea de desarrollo natural, no son 
idénticos ni reductibles a los que dan cuenta del desarrollo de 
los procesos psicológicos superiores. 

Un recorte necesario a establecer, entonces, es el del 
tratamiento específico de aquellos procesos de desarrollo regula- 
dos en la ontogénesis que permiten explicar la constitución de los 
procesos psicológicos superiores. Hemos descrito la condición de 
posibilidad establecida por la presencia de cierto grado de 
constitución de los procesos elementales para poder dar cuen- 
ta de la constitución específica de los procesos superiores, pe- 
ro hemos advertido, especialmente, que la lógica evolutiva re- 
lacionada fundamentalmente con los procesos de maduración 
biológica no puede explicar por sí misma cl surgimiento de 
los Procesos Superiores. 

Aun más, hemos afirmado que no cabe, por tanto, des- 
cribir un proceso de continuidad lineal entre el desarrollo de 


procesos elementales y superiores. Si bien en los procesos de 
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desarrollo reales tiende a converger la evolución de ambos 


procesos y a definir un curso único, esto obedece a un com- 
plejo tejido de relaciones y sistemas interfuncionales entre do- 
minios diferenciados; relación a partir de una discriminación, 
diferenciación que permite precisamente su relación mutua e 
impide concebirlas como procesos idénticos. 

Sin embargo, a electos de situar con mayor precisión el 
territorio donde se producen las encrucijadas evolutivas en las 
que se despliega el juego de los procesos educativos, especial- 
mente los de enseñanza formal, debemos quizá centrarnos 
más allá de la interacción entre las líncas naturales y cultura- 
les, y advertir el complejo panorama que se presenta en cl in- 
terior de los procesos culturales mismos. Es decir, el terreno 
concreto donde se despliegan las prácticas escolares es el del impulso, 
desarrollo y complejización creciente de los procesos psicológicos su- 
periores. 

Recordemos los rasgos que caracterizan a dichos proce- 
sos. Según lo analizado, desde un aspecto descriptivo, podrían 
diferenciarse unos de otros, Procesos Psicológicos Supcriores 
de Procesos Psicológicos Elementales, por su grado diverso de 
dominio voluntario del comportamiento, de control conscien- 
te sobre las propias operaciones psicológicas y por cl uso nc- 
cesario que se establece en los Procesos Superiores de instru- 
mentos de mediación, particularmente sistemas semióticos. 
Desde una perspectiva genética, a la par que descriptiva, am- 
bos tipos de procesos psicológicos pueden delimitarse por las 
condiciones necesarias y específicas para su formación. 

Sin embargo, como apuntamos, a fin de comprender cl 
lugar ocupado por las prácticas educativas, particularmente la 
educación formal, en el marco del desarrollo cognitivo, debe 
recordarse la distinción presente en la obra vigotskiana entre 
los Procesos Psicológicos Superiores “rudimentarios” y los 
Procesos Psicológicos Superiores “avanzados”. Es decir, la di- 


ferenciación establecida entre los Procesos Psicológicos Supe- 
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riores mismos, en su interior. Desde una mirada descriptiva, 
los PPS “rudimentarios” poseen como los “avanzados” los ras- 
gos comunes a los PPS, pero se diferenciarán en el “grado” de 
control consciente y voluntario que impliquen o en el tipo de 
uso que hagan de los instrumentos de mediación, particular- 
mente su carácter crecientemente descontextualizado. 

A los efectos de las implicaciones educativas, lo que re- 
sulta más relevante es el abordaje que hemos denominado “ge- 
nético” que explica la diferencia entre PPS “rudimentarios” y 
“avanzados” de acuerdo con su modo de formación. Ambos se 
conforman como producto de la vida social, en el propio pro- 
ceso de constitución subjetiva, pero el desarrollo de los PPS 
“avanzados” requicre de la participación en situaciones socia- 
les específicas. Es decir, no basta lo que clásicamente se deno- 
minaría una “socialización genérica” en el seno de una cultura 
humana para que estos procesos se constituyan. 

Por ejemplo, la adquisición de competencias para parti- 
cipar en los actos de habla, en los intercambios comunicati- 
vos, se constituye en todos los sujetos de una cultura por el 
mero hecho de constituirse, a su vez, como sujetos en ella. 
Basta con los dispositivos y procesos de crianza para que la ad- 
quisición de las competencias para el habla se produzca. En 
tal sentido esta competencia guarda las características mencio- 
nadas para un Proceso Psicológico Superior. Entenderemos 
que cl grado de articulación del habla humana la hace especí- 
fica del hombre y encontramos que su constitución requiere 
ineludiblemente la participación de los sujetos en la vida social. 

Ahora bien, continuando con el ejemplo, analicemos el 
caso de la escritura, desde la perspectiva de una competencia 
psicológica, como dominio de una práctica cultural. Nos en- 
contramos con la obviedad de que no todos los sujetos de una 
sociedad desarrollan competencias en relación con el domi- 


nio de una lengua escrita. Esto revela dos cuestiones inmedia- 
tas: para la adquisición de ciertas formas de desarrollo psico- 
lógico, según la tesis apuntada, es necesaria la participación 
en procesos de socialización específicos; el desarrollo de proce- 
sos psicológicos “avanzados” requiere de la existencia previa 
de PPS rudimentarios, pero no resultan de la evolución es- 
pontánea de éstos. No se trata de que las competencias de ha- 
bla “evolucionen hacia” la escritura. 

El ejemplo presenta los rasgos de una evolución dentro 
de los procesos psicológicos superiores mismos, es decir, no 
contrapone la presencia de una lógica evolutiva natural a otra 
cultural, sino que se sitúa dentro del mismo desarrollo cultu- 
ral. El caso de la adquisición de la lengua escrita ejemplifica a 
su vez el hecho de que se trata del dominio de procesos psico- 
lógicos de un modo crecientemente consciente y voluntario. 
La escritura requeriría, al decir de Vigotsky, mayor abstrac- 
ción por parte del sujeto, en la medida en que, por partida do- 
ble, deberá hacer abstracción de los aspectos sonoros del ha- 
bla (componentes fonológicos y también prosódicos) y, de 
manera crucial, deberá hacer abstracción del interlocutor. Por 
otra parte, obliga, como se vio, a complejas operaciones de 
producción y transformación desde las particularidades de or- 
ganización lingúística del lenguaje interior a aquéllas de la len- 
gua escrita, situándose ambos, lenguaje interior y lenguaje es- 
crito, precisamente en los polos opuestos de un continuo ima- 
ginario que los discriminara por la presencia de operaciones 
de contextualización o descontextualización, de predominio 
del sentido sobre el significado, etc. (cf. Vigotsky, 1934; 1988). 

Deberemos ser aquí muy cautelosos acerca de las dife- 
rencias en el interior de la lógica evolutiva de la “línea cultu- 
ral de desarrollo”. Al parecer, de modo análogo a lo que suce- 
de en la diferenciación de Procesos Elementales y Superiores, 
no se puede considerar que se produce una evolución o trans- 
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formación de los procesos superiores “rudimentarios” (como 
el lenguaje oral) en procesos superiores “avanzados” (como la 
lengua escrita), de la misma manera en que no es la memoria 
clemental, por una evolución intrínseca, la que se transforma 
en memoria lógica, sino que ambas poseen orígenes evoluti- 
vos diferenciados. Lo que sí sucede, y es otro rasgo crucial de 
los procesos de desarrollo, es la convergencia y mutua reorga- 
nización de los procesos durante el curso del desarrollo mis- 
mo. Indudablemente las formas de habla y escritura posecen 
una nutrida interacción en su constitución mutua, pero cesto 
no es lo mismo que considerar a ambas constituidas según 
procesos genéticos idénticos ni lincales (cf. Baquero, 1995b). 

Si bien, por tratarse ambos de procesos psicológicos su- 
periores, se constituyen a partir de la participación de los su- 


jetos en actividades sociales, valiéndose de instrumentos me- 


diadores, aleuna diferenciación en la naturaleza de tales activida- 
des sociales y en las características de los instrumentos mediadores y 
de su uso, deberían explicar las diferencias en la constitución de pro- 
cesos superiores “rudimentarios ” o “avanzados”, es decir, deberá 
dar cuenta de las características diferenciales de los procesos 
de desarrollo dentro de situaciones sociales diversas. No es 
otro el terreno donde se inscribe la formulación del concepto 
de “zona de desarrollo próximo”, como veremos en el capítu- 
lo siguiente. 

Vale recordar que la vía regia de constitución subjetiva 
se formula en términos de los procesos de actividad intersubje- 
tiva e interiorización. Según la conocida fórmula vigotskiana, 
ya analizada, toda operación psicológica se constituye prime- 
ro en el plano interssubjetivo y, luego, en el plano intra-subje- 
tivo. Como se sabe, la interiorización progresiva de un proce- 
so psicológico implica un complejo proceso evolutivo que, de 
acuerdo con las características de los procesos de desarrollo 


que hemos enunciado, sufriría el albur de ser contingente y 


de desplegarse en situaciones culturales “artificiales”. La inte- 
riorización de un proceso psicológico, como se vio, implica la 
reconstrucción interna de la operación constituida externa- 
mente en el plano intersubjetivo y es este complejo proceso el 
que puede detenerse o interrumpirse. Lo que interesa en es- 
te punto es comprender que el desarrollo se liga a los procesos de 
interiorización y éstos a los dispositivos de interacción donde se con- 
figuran posibilidades especificas de funcionamiento psicológico inter- 
subjetivo. 

El desarrollo de los Procesos Psicológicos Superiores es, 
por lo pronto, un proceso artificial y con un alto grado de 
contingencia cn el acceso a sus formas más avanzadas. Este re- 
corrido puede parecer obvio; pero conviene notar el hecho de 
que, sitúa el problema educativo al interior de las cuestiones del de- 
sarrollo psicológico. 

Intentemos reseñar, entonces, las características que 
guardan los procesos de desarrollo psicológico enhebrados 
con las prácticas educativas: 


l. El desarrollo cultural es un proceso artificial. Puede 
afirmarse que la “educación” posee un rol ¿inherente 
(no meramente coadyuvante) en los procesos de desa- 
rrollo. De este modo el desarrollo y, particularmente, 
el desarrollo de lo que en cl marco de la Teoría se de- 
nominan Procesos Psicológicos Superiores, es un pro- 
ceso artificial. Lo afirmado es relativo, como se acla- 
ró, a los procesos de desarrollo específicamente hu- 
manos regidos por lo que cl propio Vigotsky denomi- 
nó “línea cultural de desarrollo”. Es“decir, el desarro- 
llo de los PPS requiere de un complejo y relativamen- 
te largo proceso de apropiación cultural, importando, 
centralmente, las diferenciaciones que se producen 
en la constitución de sus formas “avanzadas”. Según 
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lo analizado, la diferenciación crucial entre ambos ti- 
pos de procesos superiores (rudimentarios y avanza- 
dos) indica el terreno y los vectores por los que tran- 
sitarán los procesos de desarrollo en los contextos de 
enseñanza. 

2. Los vectores del desarrollo están dirigidos a promo- 
ver grados crecientes de dominio autónomo (cons- 
ciente y voluntario) y descontextualizado «de los ins- 
trumentos de mediación. 

3. Lo anterior implica obtener logros crecientes en el 
dominio de la naturaleza, la cultura y sobre sí mis- 
mo. 


Estos dos últimos puntos definen una suerte de “ideario 
pedagógico” muy general de los trabajos vigotskianos, es de- 
cir, a la par que implican un potente marco descriptivo de los 
procesos de desarrollo señalan en buena medida su curso de- 
seable. 

La escolaridad debe privilegiar, por lo señalado, el acce- 
so al dominio de los instrumentos de mediación con un ca- 
rácter acentuadamente descontextualizado y permitir el acce- 
so a las formas de conceptualización de la ciencia. El acceso a 
la lengua escrita y a las formas de conceptualización propias 
de la ciencia no se advierten sólo como la apropiación de un 
cuerpo de saberes externo, con los que puede establecerse 
una relación de “información”, sino que su apropiación se 
concibe como una reestructuración de las funciones psicológi- 
cas del sujeto que permiten su desarrollo según el vector de un 
creciente control sobre las propias operaciones intelectuales. 

Insistamos una vez más, no es metafórica la función de 
la educación en el marco de la Teoría, ni se le asigna un pa- 
pel coadyuvante al desarrollo. Según el propio Vigotsky: 


“La educación, por su parte, puede ser definida como 
el desarrollo artificial del niño. La educación es el dominio in- 
genioso de los procesos naturales del desarrollo. La educa- 
ción no sólo influye sobre unos u otros procesos del desarro- 
llo, sino que reestructura, de la manera más esencial, todas las 
funciones de la conducta” (Vigotsky, 1987:187). 

Lo específicamente humano se traduce tanto en el po- 
tencial de educabilidad, específico de la prole humana, como 
en la existencia, al fin, de dispositivos culturales destinados a 
promover formas específicas de desarrollo a través de la orga- 
nización de actividades sociales particulares. Estos dispositi- 
vos permiten la apropiación de herramientas específicas que 
auxilian en el gobierno de la propia conducta, tal cuestión se 
encuentra implícita en la misma noción de “herramienta”: 

“Las herramientas psicológicas son formaciones artifi- 
ciales; son sociales por su naturaleza, y no dispositivos orgáni- 
cos o individuales; su objetivo es gobernar los procesos de ac- 
tuación, ajena o propia, del mismo modo que está dirigida la 
técnica a gobernar los procesos de la naturaleza” (...) “En el 
proceso de desarrollo el niño se arma y se rearma con diferen- 
tes herramientas. El niño de un grado superior se diferencia 
de otro de un grado menor por la medida y el carácter de sus 
medios, de sus instrumentos, es decir, por el grado en que go- 
bierna su propia conducta” (Vigotsky, 1987:182-187). 

Resumiendo, desde esta perspectiva, puede señalarse 
que los procesos de desarrollo consisten en la apropiación de 
objetos, saberes, normas e instrumentos culturales en contex- 
tos de actividad conjunta socialmente definidos (familia, es- 
cuela con sus diversos formatos de actividad). La “educación” 
(el aprendizaje en contextos de enseñanza con grados diver- 
sos de formalidad) posee un rol inherente (no meramente 
coadyuvante) a los procesos de desarrollo. El desarrollo es en 
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estas condiciones un proceso artificial. Y, en la medida en 
que la apropiación implica la interiorización progresiva de 
operaciones psicológicas originadas intersubjetivamente y 
que tal proceso puede quedar trunco o incompleto, el desa- 
rrollo de las formas más avanzadas del psiquismo resultará un 


proceso contingente. 


El aprendizaje escolar y el desarrollo 


Desde la perspectiva vigotskiana, y no sólo desde clla, 
puede hablarse legítimamente de un “impacto” cognitivo de 
la escolarización, de un sesgo particular de los procesos de de- 
sarrollo constituidos en el seno de las prácticas escolares. Co- 
mo se señaló, la constitución de las formas más avanzadas de 
los Procesos Psicológicos Supcriores parece depender de la 
participación del sujeto en actividades sociales específicas, re- 
guladas por dispositivos culturales que se propongan, más o 
menos deliberadamente, promover desarrollos subjetivos 
también específicos. No tratarían de otra cosa los procesos de 
escolarización, 

La cuestión fue cercada por la Psicología Socio-histórica 
desde varias perspectivas. Por lo menos en las dos estrategias 
fundamentales de abordaje, el estudio de los procesos de 
construcción conceptual en los contextos de instrucción esco- 
lar y el análisis comparado del desarrollo de las funciones psi- 
cológicas en sujetos de diverso grado de escolarización, apare- 
cía la tensión entre atribuir el poder modelador sobre la cog- 
nición a la apropiación de instrumentos mediadores específi- 
cos (como la lengua escrita) o a las modalidades de trabajo in- 
velectual que promueven los procesos de escolarización mis- 
mos. Esta cuestión ha merecido el tratamiento de varios estu- 


dios transculturales en psicología (cf. Scribner y Cole, 1981; 
Cole, 1993; Rogoff, 1993). 

¿En qué aspectos del desarrollo o funcionamiento cog- 
nitivo parecen incidir las prácticas escolares o la alfabetiza- 
ción? Rogoff sintetizó estos aspectos de acuerdo con los pun- 
tos coincidentes o relevantes presentados por la investigación 
transcultural. 

“dla escolarización [fomenta habilidades perceptivas, 
asociadas al uso de convenciones gráficas para representar la 
profundidad mediante estímulos de dos dimensiones y al aná- 
lisis de configuraciones de dos dimensiones. Las personas es- 
colarizadas tienen una mayor habilidad para recordar volun- 
tariamente unidades de información inconexas, y también 
son más proclives que los individuos no escolarizados a utili- 
zar espontáneamente estrategias para organizar los elementos 
independientes que han de recordar. Los individuos escolari- 
zados, si les pedimos que clasifiquen un conjunto de objetos, 
probablemente lo harán agrupando objetos categóricamente 
similares, mientras que las personas no escolarizadas realizan 
una clasificación de carácter funcional, uniendo los objetos 
que se utilizan conjuntamente. Las personas escolarizadas 
muestran una facilidad mayor para cambiar y justificar sus po- 
sibles criterios de clasificación. La escolarización no parece es- 
tar relacionada con las reglas del aprendizaje o el pensamien- 
to lógico, siempre y cuando el individuo haya comprendido el 
problema tal como pretende cl experimentador. Sin embargo 
los sujetos no escolarizados muestran una cierta preferencia 
por obtener conclusiones sobre la base de la experiencia y no 
sólo a partir de la información contenida en cl problema. La 
escolarización puede ser necesaria para resolver los proble- 
mas piagetianos propios del período operatorio formal” (Ro- 
goff, 1993:75-76). 
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Se disculpará lo extenso de la cita, pero posee la virtud 
de condensar una seric de conclusiones, siempre provisorias, 
acerca del “impacto” cognitivo de la escolarización. Desde ya 
que no se trata de una panorámica sistemática en la medida 
en que la mayoría de los hallazgos no corresponden a progra- 
mas de investigación unificados u originados en perspectivas 
teóricas comunes. No obstante, el interés presente para nues- 
tro tema radica en una seric de aspectos que fueron de rele- 
vancia para la indagación del propio Vigotsky y que expresan 
algunos aspectos acerca de la concepción presente en la teo- 
ría en relación con las características del aprendizaje en los 
contextos de enseñanza escolares y su incidencia sobre el de- 
sarrollo cognitivo. 

Tomemos algunos de los aspectos reseñados por Ro- 
goff. Los sujetos escolarizados parecen poseer mayor facilidad 
para la recuperación voluntaria, deliberada, de contenidos sin 
organización significativa. Es decir, en el procesamento de la 
información aparecería cierta habilidad mayor por dotar de 
organización a unidades de información no vinculadas entre 
sí por nexos reales o evidentes, a fin de almacenar y recupe- 
rar la información. 

Destaquemos dos cuestiones. Primero, se trata del desa- 
rrollo de una capacidad en el tipo particular de procesamien- 
to de la información que, como ha señalado Rogoff, privilegia 
el uso de estrategias verbales de organización. Es decir, no se 
trataría de una mejora de la capacidad retentiva en abstracto, 
pero sí en relación específica con ciertas demandas puntuales 
que presenta el procesamiento de la información de acuerdo 
con los requerimientos de la tarea (como la retención de se- 
ries de objetos no vinculados entre sí). Como muestra Rogoff, 
si variamos la estructura de la tarea y presentamos a sujetos 
no escolarizados material a almacenar y retener, pero según 
localizaciones específicas en organizaciones espaciales (como 


la ubicación de objetos en maquetas que reproducen paisajes 
familiares en su aspecto general), en ciertos casos mejora sen- 
siblemente el rendimiento de los sujetos no escolarizados su- 
perando levemente, incluso, a los sujetos escolarizados. Suce- 
de que la tarea, en tales condiciones, no requiere el procesa- 
miento verbal de la información a retener, a efectos de mejo- 
rar el rendimiento en la tarea, por lo que los intentos de los 
sujetos escolarizados, en tal sentido, representarían una *so- 
bregeneralización” de una estrategia que resulta exitosa en 
otros contextos y tareas (cf. Rogoff, 1993). En segundo lugar, 
cabe notar que se trata del uso “voluntario” o deliberado de 
estrategias a efectos de organizar y manipular información. Es 
decir, se trata del desarrollo de estrategias deliberadas de tra- 
bajo con la información. 

La tendencia a la clasificación “funcional” en los sujetos 
no escolarizados, frente a la tendencia a “categorizar” en for- 
ma más “abstracta” por parte de los sujetos que sí poseyeron 
escolaridad, fue motivo de indagación de las expediciones en- 
cabezadas por Luria en los años 1931 y 1932, bajo la dirección 
de Vigotsky, al Uzbekistán (cf. Luria, 1987). Si bien se han se- 
ñalado reparos importantes a diversos aspectos de esta inda- 
gación (cf. Cole y Scribner, 1974; van der Veer y Valsiner, 
1991), en parte advertidos por el propio Luria al revisar y edi- 
tar, de manera abreviada, el material de aquella investigación 
luego de cuarenta años de realizada, siguen resultando de in- 
terés las hipótesis de trabajo, el marco interpretativo y los pro- 
blemas motivo de indagación. No es el objetivo aquí realizar 
una presentación siquiera breve de tal estudio en verdad ex- 
tenso y que amerita un análisis sumamente cuidadoso. 

Al decir de Luria: “Aquellos años fueron propicios para 
realizar observaciones únicas en su género sobre la influencia 
que ejercía la transición en las formas sociales de vida, la liqui- 
dación del analfabetismo, etc. Era el momento idóneo para 
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determinar cómo todos estos factores conducían no sólo a la 
ampliación intelectual del hombre, sino también a la modifi- 
cación total de los procesos cognitivos” (cf. Luria, 1987:5). El 
trabajo apuntaba a poner a prueba las tesis sobre la inciden- 
cia de los factores socio-culturales en la formación de los pro- 
cesos cognitivos en la historia en un período de “transición”. 
En cuanto al problema particular puesto como ejemplo por 
Rogoff, acerca de la modalidades de clasificación, resulta ob- 
vio que se valoraba como “superiores” a las formas abstractas 
de categorización. Varios de los reparos opuestos a la indaga- 
ción han tomado como referencia este privilegio otorgado a 
tales formas de categorización o, aun, en forma algo más ge- 
nérica, las limitaciones que se encuentran al intentar aplicar 
categorías provenientes de la psicología evolutiva a los estu- 
dios transculturales, 

En concreto, lo que tal estudio encontró, es una tenden- 
cia marcada en los sujetos no escolarizados a no utilizar cate- 
gorías geométricas abstractas para la denominación y clasifica- 
ción de figuras de diversas formas, sino en tender a denomi- 
narlas de acuerdo con su similitud con objetos de uso corrien- 
te. Por ejemplo, ante figuras de forma similar a circunferen- 
ctas o círculos, tendían a denominarlos como “platos”, “relo- 


jes”, ete. En los sujetos escolarizados, se encontró la tendencia 


opuesta a la utilizacion de categorías geométricas abstractas 
para la denominación y clasificación de las figuras. 
En cuanto a la tendencia a agrupar según las relaciones 


funcionales establecidas entre los objetos presentados, los su- 


jetos no escolarizados, o con escaso nivel de escolaridad, ten- 


dían a agrupar conjuntamente aquellos objetos vinculados en- 
tre sí en las actividades reales, mientras que los sujetos con 
grados mayores de escolaridad tendieron a clasificar los obje- 
tos de acuerdo con etiquetas verbales, primando como crite- 
rio de agrupación la pertenencia de los objetos a una misma 


categoría. Por ejemplo, explorando un sujeto analfabeto *ve- 
cino de la aldea de Yardán”: 


“Se ofrece la serie: hacha-hoz; se pide escoger uno parce- 
cido del grupo adicional: sierra-tronco-espiga. 

-¿Cuál es el que se parece más a estos dos? 

'Si quiere que sean iguales hay que tomar la espiga: la 
hoz recoge la espiga; pues bien, la espiga será cortada por esa 


hoz’ 


-¿Acaso esos tres se parecerán? 

“No, el hacha no se parece a la espiga tanto como la hoz. 
El hacha debe estar con el tronco: ¿Lo corta!” 

Selección basada en la pertenencia a una situación prác- 
tica común” (cf. Luria, 1987:81). 


Los sujetos escolarizados, por cl contrario, tienden a 
privilegiar el uso de categorías verbales para la clasificación 
con independencia de los vínculos de los objetos en las situa- 
ciones prácticas de utilización real. Como se ha señalado, la 
lectura de los protocolos suministrados por Luria deja claro 
que los sujetos, en muchas oportunidades, dan evidencia de 
que no carecen de la posibilidad de advertir que los tres obje- 
tos (hacha-sierra-hoz) pueden ser concebidos como pertenen- 
cientes a la misma categoría de “instrumento”, pero no ticn- 
den a su uso espontáneo en la resolución de las tareas pro- 
puestas y, en ocasiones como la que mostramos, se muestran 
renuentes a considerar que tal criterio constituya una manera 
correcta de resolución. 

Otro tópico clásico indagado en tal investigación, fuc el 
del grado de dominio de las formas de razonamiento silogís- 


tico. Se le presentaban a los sujetos situaciones como: 
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“Se le ofrece el silogismo: En el Norte, donde hay nieve, 
todos los osos son blancos. La isla Tierra Nueva está en el 
Norte y allí siempre hay nieve. ¿De qué color son allí los osos? 


CT 


'Si hubiera una persona con una gran experiencia, que 
viajase por todas partes, le sería fácil responder a esta pregun- 
ta” (...). 


-Pero, ¿se puede hacer alguna conclusión sobre la ba- 
se de mis palabras? 

“La persona que ha viajado mucho y estuvo en los países 
tríos, y lo vio todo, puede contestar a esa pregunta; ella sabe 
de qué color son allí los osos” 

(...) 

-El algodón no crece donde hace frío. Y en Inglaterra 
hace frio. ¿Se cultivará allí el algodón? 

“No lo sé...Si hace frío, no crecerá; si hace calor crecerá. 
Conforme a vuestras palabras debo decir que allí no crece el 
algodón. Pero debo saber para eso qué primavera hay allí, qué 
noches”.” (cf. Luria, 1987:125-127). 


Los sujetos escolarizados, por el contrario, mostraban 
facilidad para derivar, a partir de las premisas suministradas, 
la conclusión esperada. Es importante advertir la encrucijada 
de aspectos que se condensan en la situación experimental ci- 
tada. Si bien Luria reporta los recaudos tomados a efectos de 
no producir extrañeza en los sujetos indagados, con respecto 
a las tareas planteadas (una de las razones por las que se ha- 
bría evitado cl uso de pruebas clásicas como las de CI), es bas- 
tante claro que los sujetos no entraban en la complicidad del 
particular juego de lenguaje que se les proponía (cf. Ong, 
1987). Nótese la cautela con que Rogoff y, de algún modo, el 


mismo Luria, describen la actitud de los sujetos no escolariza- 
dos. En nuestra cita advertimos que Rogoff habla acerca de 
que “los sujetos no escolarizados muestran una cierta prefe- 
rencia por obtener conclusiones sobre la base de la experien- 
cia y no sólo a partir de la información contenida en el pro- 
blema”, es decir, no se trata en verdad de incapacidad de ra- 
zonar silogísticamente, sino de no comprender cabalmente las 
reglas de juego de la conversación particular que se establece 
en la situación de indagación. Particularmente, tomar como 
dato fiable la informacion suministrada como para arriesgar 
conclusiones que se piden. Los sujetos parecen más renuentes 
ante el pedido de su interlocutor a afirmar algo de lo que no 
tienen certeza acerca de su correspondencia con los hechos, 
que a inferir lógicamente a partir de las premisas dadas. Aun 
cuando se apela a derivar lo que se desprende “de las propias 
palabras”, no se juzga esto como confiable, ya que se duda del 
valor de verdad de las premisas. En verdad, el juego propues- 
to es un juego extraño. 

La interpretación última de estos resultados, como los 
que se derivan de los criterios para clasificar objetos dados, es 
de gran complejidad, pero tales situaciones no dejan de otor- 
gar pistas en cuanto a su vinculación con las características de 
ciertas formas de actividad escolar, incluido el formato del 
propio discurso escolar. Es decir, puede relativizarse la valora- 
ción efectuada en relación con la supuesta superioridad de las 
habilidades cognitivas mostradas por los sujetos escolarizados, 
pero esto no anula el problema de las razones por las que los 
sujetos escolarizados tienden a procesar la información de la 
forma en que lo hacen. En otras palabras, da qué característl- 
cas de las prácticas escolares puede atribuirse el sesgo presen- 
te en los diversos aspectos del funcionamiento cognitivo de 
los sujetos escolarizados? 
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Parecen entrelazarse aquí cuestiones referidas a : 

- las habilidades cognitivas presentes en los sujetos; 

- los instrumentos de mediación disponibles; 

- las actividades, reglas y procedimientos efectivos de 
uso de los instrumentos de mediación; 

- los dispositivos institucionales destinados a regular las 
actividades; 

- las reglas particulares del discurso escolar. 


Decíamos al inicio de este apartado que se ha privilegia- 
do en el análisis de cstas diferencias en el trabajo cognitivo de 
los sujetos escolarizados, el dominio de instrumentos de me- 
diación específicos, como la lengua escrita o los diversos siste- 
mas de representación, como el sistema de numeración, a los 
que se tiene acceso sistemático en el aprendizaje escolar. Sin 
embargo, estudios ya clásicos como el de Scribner y Cole (cf. 
Scribner y Cole, 1981) entre los vai de Liberia, indicaron la 
necesidad de modular la incidencia de la alfabetización vincu- 
lándola con los usos concretos que se efectúan de la lengua es- 
crita. Es decir, no parece ser el dominio en sí mismo del siste- 
ma de representación o el instrumento mediador, como una 
lengua escrita, lo que produce mayor impacto sobre la vida 
cognitiva, sino las características de las situaciones de su apro- 
piación efectiva, es decir, el tipo de uso que se realiza del ins- 
trumento de mediación apropiado. De esta manera, sujetos al- 
fabetizados en contextos diferentes a los de la escucla “occi- 
dental” mostraban, a su vez, diferencias en su desempeño con 
respecto a los sujetos escolarizados en dichas escuelas, aunque 
ambos grupos se encontraban alfabetizados. 

BI uso frecuente de taxonomías alternativas de mayor o 
menor grado de complejidad y sistematicidad, aplicadas a ob- 


jetos, seres, palabras, oraciones, hechos históricos, etc., la fa- 


miltaridad con sistemas específicos de categorización como el 


de las figuras geométricas, la exigencia de frecuente memori- 
zación de datos diversos -muchas veces sin posibilidad de ad- 
vertir su significatividad o porque simplemente los datos ca- 
recen de significatividad-, el uso, análisis ¢, incluso, produc- 
ción de modelos bidimensionales representando situaciones 
tridimensionales parecen ser características habituales de la 
actividad escolar que muestran proximidad con las demandas 
cognitivas de varias de las tareas reseñadas como de mejor de- 
sempeño de los sujetos escolarizados. 

Otros efectos, sin embargo, parecen ser algo más suti- 
les. Por ejemplo, la disposición a establecer conclusiones so- 
bre la base de la información suministrada, con independen- 
cia de la correspondencia del valor de verdad de las premisas 
con respecto al mundo real o a la propia experiencia, y la si- 
tuación particular de ser requerido a responder a una “pre- 
gunta de respuesta conocida”, como en las situaciones de exa- 
men típicas, son hechos también relativamente familiares pa- 
ra un alumno y forman parte de su participación en las capi- 
laridades del discurso escolar, con sus reglas de juego y valo- 
raciones particulares (cf. Cazden, 1991; Edwards y Mercer, 
1988; Rogoff, 1993). Cuestiones como la “reducción del costo 
del error” que parece implicar la lógica escolar, en detrimen- 
to de la lógica de evitar errores, casi siempre costosos, de las 
situaciones laborales o de las economías familiares, es otra de 
las características que sin duda regula la libertad de ensayo o 
especulación que se permita el sujeto, de acuerdo con las con- 
diciones de la tarea. La última aclaración es oportuna ya que, 
como señaló Bruner, en el propio contexto escolar, de acuer- 
do con las actividades que se propongan, también debe me- 
dirse “el costo de trabajar con conjeturas”. 

Desde una clave vigotskiana trabajar según las reglas 
propuestas por la escuela parece implicar: 
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l- Participar en actividades que demandan cognitiva y 
volicionalmente (que comprometen la cognición y la volun- 
tad) de una manera particular (es decir, sujetarse a los siste- 
mas de motivaciones que la escuela proponga en la presenta- 
ción de los diferentes contenidos culturales; cf. Rosa y Monte- 
ro, 1993). 


2- Dominar gradualmente instrumentos de mediación 
crecientemente descontextualizados. 


3- Tales instrumentos de mediación (como la lengua es- 
crita y los conceptos científicos), portan una estructura y carac- 
terísticas propias cuyo dominio es inherente al dominio del ins- 
trumento mediador de una manera genuina. La comprensión 
genuina de un concepto científico implica su aprehensión den- 
tro de un sistema conceptual que lo define como tal. 


4- El aprendizaje escolar define un régimen de trabajo 
particular que regula el uso de los mismos instrumentos me- 
diadores que funcionen como contenido o “vehículo” de la 
enseñanza. Tales regímenes de “uso” conforman unidades re- 
lativamente indiferenciadas en la práctica con las actividades 
y contenidos trabajados. Es decir, se aprende e interioriza el 
dominio de un instrumento de mediación con su estructura 
intrínseca y con su modalidad y régimen de uso escolar. El 
texto del aprendizaje se enhebra con el contexto que regula el 
aprendizaje. 


D- El régimen escolar implica un régimen discursivo par- 
ticular (existen numerosas reglas propias del “discurso esco- 
lar”) y una organización material de las actividades también 
específica, regulando ambos los tiempos, espacios, la distribu- 
ción de responsabilidades, en el desarrollo de las tareas. 


6- El aprendizaje consiste, por tanto, no sólo en el domi- 
nio de los instrumentos o sistemas conceptuales, de los pro- 
cedimientos de su uso en abstracto, sino también, de su “re- 
contextualización” en el escenario escolar. La evaluación esco- 
lar usualmente no se detiene sólo en los aspectos de dominio 
conceptual sino en los aspectos más o menos esenciales del ré- 
gimen de trabajo, incluido el sistema disciplinario. 


7- Tales elementos se desprenden de alguna manera de 
l- en la medida en que debe admitirse que las prácticas de en- 
señanza reguladas posicionan al sujeto ante actividades que 
demandan tareas cognitivas “extrañas”, que exigen una moti- 
vación completamente diferente a la que impulsa el desarro- 
llo espontáneo en contextos cotidianos. 


8- El dominio de la lengua escrita y el desarrollo de los 
conceptos científicos, son ejemplos paradigmáticos de los gra- 
dos y modalidades de desarrollo alcanzables mediante la parti- 
cipación en las actividades escolares. Son ejemplo de a) domi- 
nio de instrumentos de mediación específicos, o de formas es- 
pecíficas de instrumentos de mediación que ya se poseen; b) 
del carácter crecientemente descontextualizado de los instru- 
mentos de mediación que se dominan; c) de la necesidad de su- 
jeción a las reglas intrínsecas al uso de dichos instrumentos, 
que se derivan de su función y características particulares; d) 
de la necesidad de sujeción a las reglas “extrínsecas” que hacen 
a su utilización en los contextos particulares de su adquisición 
o uso; e) de la aprehensión de los “motivos” particulares que re- 
gulan, por tanto, la funcionalidad y el uso de tales instrumen- 
tos en los contextos particulares, aprehensión que debería se- 
guirse de f) una apropiación o, al menos, sujeción externa a ta- 
les motivos que lleven a realizar el trabajo cognitivo que deman- 
da el dominio de tales instrumentos mediadores, es decir, debe 
existir “voluntad de trabajo”. 
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(% EI modelo requiere un sujeto activo, pero sujeto en su 
actividad a cierto régimen de trabajo intelectual que permita 
crecientes grados de toma de conciencia de las propias opera- 
ciones intelectuales y, con ellos, un dominio creciente y volun- 


tario de su propia actividad. 


Descontextualización y toma de conciencia 


Como señalamos arriba, la lengua escrita y los concep- 
tos científicos constituyen casos paradigmáticos de constitu- 
ción de Procesos Psicológicos Superiores “avanzados”. Es de- 
cir, se trata de procesos psicológicos constituidos en escena- 
rios sociales especificos, que han requerido como base la exis- 
tencia de procesos superiores “rudimentarios” e, incluso, de 
procesos elementales, pero que su adquisición no debe redu- 
cirse a una simple prolongación del desarrollo de estos proce- 
sos previos. Los procesos superiores “avanzados” se distin- 
guen de los “rudimentarios” por cl mayor grado de descon- 
textualización de los instrumentos de mediación utilizados y 
por cl mayor grado, a su vez, de conciencia y control volunta- 
rio de las propias operaciones intelectuales que involucran. 


La adquisición de la lengua escrita 


KI dominio de la lengua escrita condensa una serie de 
elementos centrales de los planteos que hemos venido efec- 
tando acerca del desarrollo psicológico en el marco de la teo- 
ría socio-histórica. Repasarecmos sólo algunas notas de las ela- 
boraciones de Vigotsky acerca de su adquisición y su papel en 
cl conjunto del desarrollo psicológico. 


El lenguaje escrito demanda, en relación con el lengua- 


je oral, un trabajo intelectual más elaborado. Se trata de un 


lenguaje con mayor grado de descontextualización en la me- 
dida en que exige la doble abstracción de los componentes 
“fásicos” del lenguaje (su aspecto sonoro externo, por ejem- 
plo) y, fundamentalmente, demanda una abstracción con res- 
pecto al interlocutor, ausente. Desde una perspectiva genéti- 
ca, el lenguaje oral precede, como vimos, a la constitución del 
lenguaje interior, mientras que el lenguaje escrito presupone, 
por el contrario, la existencia previa de un lenguaje interior ya 
constituido. 

Recuérdese que al lenguaje escrito puede situárselo cn 
el extremo opuesto al lenguaje interior en una línea imagina- 
ria que intentara graficar el grado de “contextualización” co- 
mo instrumento mediador, en el sentido de la posibilidad de 
primar el “sentido” sobre el significado. Ésta, como se recor- 
dará, era la característica típica del lenguaje interior (cf. apar- 
tado 3,3.). Por ello, en dicho continuo imaginario, el lenguaje 
escrito ocuparía el otro extremo, mediando el lenguaje oral: 

“... el lenguaje escrito, en el cual el pensamiento se ex- 
presa a través de los significados formales de las palabras, de 
los cuales depende mucho más que el lenguaje oral. En el len- 
guaje escrito el interlocutor está ausente. Por eso debe ser to- 
talmente explícito y la diferenciación sintáctica es máxima... 
En el lenguaje escrito los interlocutores se hallan en situacio- 
nes diferentes, lo que excluye la posibilidad de compartir un 
mismo sujeto en su pensamiento. 

Por cso, el lenguaje escrito constituye, en comparación 
con el lenguaje oral, una forma de lenguaje más desarrollada 
y sintácticamente más compleja; para expresar una misma 
idea requiere de muchas más palabras que en el lenguaje oral” 
(cf. Vigotsky, 1934:324). 

La diferenciación del lenguaje escrito, en contraposi- 
ción al lenguaje interior y al oral, se efectúa tanto en el plano 
semántico como en el sintáctico. El aspecto direccional de es- 
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tas transformaciones pasa por su mayor grado de explicita- 
ción y de *voluntaricdad” en la producción lingüística misma. 
Éste es un aspecto sin duda crucial y uno en los que se ha si- 
tuado la discusión de las implicaciones pedagógicas de las ela- 
boraciones de Vigotsky. En verdad, quien primero apuntó es- 
tas implicaciones fue el propio Vigotsky ofreciendo una lectu- 
ra de las razones de la complejidad evidente para el escolar de 
la apropiación de la lengua escrita. También planteó una pers- 
pectiva crítica a la tendencia de las prácticas de enseñanza de 
la escritura, reduciéndola a una suerte de habilidad o suma de 
habilidades elementales, en parte motoras y en parte de capaci- 
dad de transcripción de la lengua oral en otra forma de código. 

Se trata, la escritura, de un lenguaje abstracto y es su 
abstracción, precisamente, la que define la particular deman- 
da de trabajo intelectual que requiere lo que, a juicio de Vi- 
gotsky, representa la dificultad mayor en su adquisición. En 
tal sentido, la caracterización central de los procesos de escri- 
tura la presentan como una compleja operación intelectual y 
como una también compleja práctica cultural. No define su 
aspecto central la relación de correspondencia parcial con las 
formas del lenguaje oral, no es una habilidad de transcripción 
la que determina la competencia en el dominio de la lengua 
escrita, sino la capacidad de producciones lingúísticas especí- 
ficas sujetándose a las reglas particulares que impone de 
acuerdo con su particular funcionalidad potencial y su sistema 
de representación. 

La ausencia de interlocutor define rasgos centrales de la 
producción escrita y de la demanda intelectual y volitiva que 
impone al sujeto: 

"el lenguaje oral está regulado por la situación diná- 
mica. Se desprende por completo de ella y se desarrolla de 
acuerdo con un tipo de procesos situacionalmente motivados 


y condicionados. En el lenguaje escrito nosotros mismos nos 
vemos obligados a crear la situación, mejor dicho, a represen- 
tárnosla en el pensamiento. En cierto sentido la utilización del 
lenguaje escrito presupone una actitud con respecto a la situa- 
ción totalmente nueva en comparación con la del lenguaje 
oral, actitud que exige una mayor independencia, una mayor 
voluntariedad, una mayor libertad con respecto a ella” (Cf. Vi- 
gotsky, 1934:231). 

Importa destacar que la aprehensión de los motivos o 
de la necesidad de desplegar esta compleja práctica intelectual 
y cultural, es desarrollada, en cierta medida, en forma parale- 
la a la del inicio en sus rudimentos. Es decir, es objeto de la 
propia práctica de enseñanza de la escritura la revelación de 
su sentido cultural y su significado profundo. No existe un de- 
sarrollo previo de la necesidad de su adquisición sino que el 
desarrollo de ésta es de algún modo inherente a la manera en 
que se organice la práctica pedagógica misma. Si redujéramos 
la escritura a su aspecto motor externo, podríamos confundir 
la “maduración” de las funciones perceptivo-motoras con la 
existencia de una disposición o condiciones de “madurez” 
adecuadas para la adquisición de la lengua escrita. Esto cons- 
tituye un error habitual y grave, toda vez que la disposición 
para la adquisición de la lengua escrita parece pasar, en reali- 
dad, por la apropiación que el niño pueda efectuar tanto de 
las características y potencialidades funcionales del lenguaje 
escrito, como del sentido cultural y la demanda cognitiva de 
su práctica. 

En otras palabras, será objetivo de la práctica pedagógi- 
ca desarrollar en el sujeto la necesidad de adquisición de la 
lengua escrita y del desarrollo de estrategias voluntarias y de- 
liberadas de trabajo. Importa nuevamente destacar que éste 
no es un elemento aleatorio de la adquisición de la lengua es- 
crita sino uno de sus aspectos centrales. Por tal motivo, se tra- 
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ude un proceso psicológico superior “avanzado”: a la par de 
implicar el dominio de un instrumento de mediación de ma- 
vor potencial descontextualizador, implica el desarrollo de 
formas de conciencia y voluntad superiores en el dominio in- 
telectual en Juego. 

En la perspectiva de Vigotsky el problema de la adquisi- 
ción de la lengua escrita en los contextos de enseñanza otor- 
gaba la clave para la comprensión de la lógica de los procesos 
de adquisición del conjunto de las “materias” motivo de ins- 
trucción. Tal elemento común abrirá las puertas al análisis de 
la “zona de desarrollo próximo”: 

“El desarrollo del fundamento psicológico de la ense- 
ñanza de las principales materias no precede al comienzo de 
la misma, sino que tiene lugar en una indisoluble conexión in- 
terna con ella, en cl curso de su avance progresivo"(Cf, Vi- 
gotsky, 1934:235). 

Por otra parte, el análisis genético del lenguaje escrito 
llevó a Vigotsky a advertir sus raíces múltiples cn las diversas 
formas de simbolización surgidas a lo largo de la vida del ni- 
ño. De esta manera, concibió su vinculación genética con el 
desarrollo de los gestos, del juego simbólico, del dibujo y, por 
supuesto, como adelantamos, del lenguaje oral.(cf. Vigotsky, 
1088d). 

Desde una perspectiva pedagógica, Vigotsky analizó al- 
gunas consecuencias prácticas que al parecer acarrcaría el 
aniilisis genético del proceso de desarrollo de la lengua escri- 
la, la reconstrucción de sn “prehistoria” pre-escolar, Tres son 


las consecuencias que desprende expresamente: 


l- Podría adelantarse el inicio de la enseñanza de la len- 
guar eserita a la educación inicial (en función de ciertos datos 


evolutivos que indicaran la posibilidad de la mayoría de los 


niños de tres años de establecer conexiones arbitrarias entre 
signos y significados y, dada, a su vez, la existencia de expec- 
riencias donde se inicia en la actividad de lecto-escritura des- 
de el “pre-escolar”). 


2- “la escritura debería poseer un cierto significado pa- 
ra los niños, debería despertar en ellos una inquietud intrín- 
seca y ser incorporada a una tarca importante y básica para la 
vida. Sólo entonces podremos estar seguros de que se desa- 
rrollará no como una habilidad que se ejecuta con las manos 
sino como una forma de lenguaje realmente nueva y comple- 
ja” (cf. Vigotsky, 1988c:177). 


Es decir, la escritura debe dejar de ser considerada co- 
mo una habilidad motora compleja y ser comprendida, cn 
cambio, como una modalidad del lenguaje y una práctica cul- 
tural específicas. Pero cn tanto prácticas culturales cobran 
sentido en relación con sus usos originales o “naturales”, vin- 
culadas con las necesidades que le dieron origen en la vida 
cultural misma. Por ello, en verdad, no satisfacían a Vigotsky 
los intentos que, aun reconociendo el aspecto secundario del 
componente motor y estar centrados auténticamente en ha- 
cer participar a los niños en actividades lingúísticas, circuns- 
cribían, no obstante, a éstas al contexto escolar, tornándose 
en una suerte de parodia de una comunicación genuina. Esto 
no equivaldría a percibir el profundo sentido cultural de la es- 
critura más allá de los muros. 


3- En tercer lugar, Vigotsky señala una cuestión que ha 
estado sujeta a interpretaciones encontradas (cf. Cazden, 
1994; Goodman y Goodman, 1993), interpretaciones que va- 
rían, fundamentalmente, de acuerdo con cómo se haga jugar, 


se omita en parte o se interprete, el contexto más general de 
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121 Las ideas de Vigotsky sobre la adquisición de la lengua escrita 
y los procesos de desarrollo en los contextos escolares en ge- 
neral, cuestión que retomaremos en la tercera parte de este 
texto. 

“El tercer punto que tratamos de adelantar como con- 
clusión práctica es la necesidad de que la escritura se enseñe de 
modo natural (...). 

Siguiendo este camino, cl niño se acerca a la escritura 
como una etapa natural en su desarrollo, no como un entre- 
namiento desde afuera” (cf. Vigotsky, 1988d:177, bastardillas 
en el original). 

Obviamente referir una enseñanza “natural” parece, a 
primera vista, contradictorio si se entendicra por ello la abs- 
tención de una intervención pedagógica o la eliminación de 
los contextos artificiales generados por la cultura, precisamen- 
te para promover el desarrollo de los Procesos Superiores 
“avanzados” como cl dominio de la lengua escrita. Efectiva- 
mente, como vimos, Vigotsky considera a los procesos educa- 
tivos, y desde ya, de escolarización, intrínsecamente “artificia- 
les”, pero en el sentido de que los sujetos constituidos en la 
trama de los procesos culturales son, al fin, un producto “no 
natural”, imposible de decodificar en clave biológica. Como 
señalamos arriba, según el propio Vigotsky “La educación, 
por su parte, puede ser definida como el desarrollo artificial del 
niño. La educación es el dominio ingenioso de los procesos 
naturales del desarrollo” (Vigotsky, 1987:187, bastardillas 
nuestras). 

El sentido de evitar una instrucción “artificial” y recupe- 
rar naturalidad en los procesos de desarrollo de la escritura 
posee aquí un sentido bien diferente. Lo que se está afirman- 
do es la necesidad de que la enseñanza de la lectura y la escri- 
tura atienda a las necesidades genuinas del niño. Por tal mo- 
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tvo, no satisfacen las actividades autorreferenciadas en el con- 


. 


texto escolar, como el envío de mensajes sin verdadera utili- 
dad o interés entre los miembros de la escuela, etc., o, desde 
ya, realizar ejercitaciones motoras o viso-espaciales. 

Adviértase que es en la misma lógica que plantea Vi- 
gotsky el hecho de que: 

“el mejor método es aquél según el cual los niños no 
aprenden a leer y a escribir, sino que estas dos actividades se 
encuentran en situaciones de juego. Para ello es necesario que 
las letras se conviertan en elementos corrientes de la vida de 
los niños, al igual que lo es el lenguaje.” (cf. op.cit.:177). 

Aquí debe atenderse a dos aspectos, primero, se desta- 
ca que la adquisición de un dominio de la lengua escrita debe 
diferenciarse de un “aprendizaje” técnico, en el sentido de 
identificar la lectoescritura con una suerte de técnica de trans- 
cripción o una habilidad manual. En segundo lugar, debería 
evitarse la adquisición “desde fuera” de la lengua escrita: “En 
lugar de basarse en las necesidades de los niños a medida que 
se van desarrollando y en sus actividades, la escritura se les pre- 
senta desde fuera, de las manos del profesor” (cf. op.cit.:160). 
Por el contrario, la enseñanza de la lengua escrita debe produ- 
cir aprendizajes que se enhebren a los procesos de desarrollo 
del niño en vinculación con su situación vital, su juego es una 
práctica cultural genuina. Atender a diseñar actividades de 
“juego” es algo similar, salvando distancias, a diseñar situacio- 
nes de enseñanza para adultos intentando vincular la enseñan- 
za de la lengua escrita con el trabajo, es decir, con prácticas 
culturales que resultan “naturales” en la vida cotidiana de los 
sujetos. 

En segundo lugar, la atención a los procesos de desarro- 
llo y al juego no conduce a la no-enseñanza sino a una concep- 
ción compleja de enseñanza. Compleja conceptualmente y 
compleja en sus derivaciones prácticas. Atiéndase a que el 
propio Vigotsky señala: 
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“Los métodos naturales de enseñanza de la lectura y es- 
eritura comprenden operaciones adecuadas en el entorno del 
pequeño. Ambas actividades deberían convertirse en algo ne- 
cesario para sus juegos... Evidentemente, es preciso llevar al 
niño a una comprensión interna de la escritura y disponer 
que ésta sea un desarrollo organizado más que un aprendiza- 


Je? (cf. Vigotsky, 1988:177-178). 


La comprensión última de estas ideas entendemos que 
debe hacerse en relación con su concepto de desarrollo, ya 
bosquejado, y con el de zona de desarrollo próximo, que tra- 
taremos más adelante. Se trata, precisamente, de distinguir 
entre procesos de aprendizaje que no colaboran signilicativa- 
mente con el desarrollo (los que se detienen en el dominio ex- 
terior de la escritura como “habilidad técnica”) de aquellos 
“buenos aprendizajes” que permiten el dominio de la lengua 
escrita de acuerdo con su sentido interno y profundo (y en re- 
lación con sus requerimientos de toma de conciencia y abs- 
tracción, antes señalados), los que constituyen un genuino 
proceso de desarrollo o, al menos, un momento necesario e 
interno de los procesos de desarrollo. Atiéndase a que se tra- 
ta de un desarrollo “organizado”, en sentido estricto, de un 
desarrollo culturalmente organizado. 


El desarrollo de los conceptos cientificos 


Como hemos avanzado ya, el tema del desarrollo de los 
conceptos científicos es, sin duda, central dentro del modelo 
general de desarrollo cognitivo de la teoría socio-histórica. 
Los conceptos científicos se encuentran en la encrucijada de 
los procesos de desarrollo espontáneo y de aquéllos inducidos 
por la acción pedagógica. Revelan simultáneamente las moda- 


lidades de construcción subjetivas y las regulaciones de la cul- 


tura. Resultan punto de encuentro de la experiencia cotidia- 
na y de la apropiación de cuerpos sistemáticos de conoci- 
mientos. Su origen genético revela la complejidad de los pro- 
cesos de desarrollo y la reorganización de las interrelaciones 
funcionales que se establecen durante su curso. 

Hemos tratado ya la dinámica de la construción espon- 
tánca de conceptos, por lo que en este apartado sólo tomare- 
mos, muy sintéticamente, algunos aspectos referidos a la ne- 
cesaria interacción de la construcción “espontánea” de con- 
ceptos y los procesos de conceptualización que surgen induci- 
dos y regulados por la enseñanza escolar. Cabe aclarar que 
nuestra síntesis no podrá impedir que se resienta la complejr 
dad y el detalle con que Vigotsky analiza los múltiples aspec- 
tos involucrados en estos procesos y que ameritaría un traba- 
jo específico sobre la cuestión. 

Intentaremos tomar el problema del desarrollo de los 
conceptos científicos como caso de interrelación entre proce- 
sos de desarrollo “espontáneo” y promovido en el contexto de 
enseñanza. Tomando en consideración, con ello, elementos 
más generales que hacen a la influencia de tales adquisiciones 
sobre el desarrollo psicológico general. 

Recordemos nuevamente que el vector que define el 
grado de desarrollo dentro de los procesos psicológicos supe- 
riores, a fin de establecer su distinción entre “rudimentarios” 
y “avanzados”, lo constituye el carácter crecientemente des- 
contextualizado de los instrumentos de mediación involucra- 
dos en su constitución y, por otra parte, el dominio con ma- 
yor grado de conciencia v voluntad de las propias operaciones 
intelectuales. El desarrollo implica una reorganización del 
funcionamiento psicológico y no una mera acumulación de 
hábitos O Casos. 

Cuando analizamos el desarrollo de los significados de 
las palabras (que denomina de otro modo cl mismo proceso 


de construcción espontánea de conceptos) hemos visto cómo, 
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precisamente, su evolución no podía ser descrita como una 
acumulación gradual de ejemplares en el interior del signif- 
cado asignado a una palabra. La idea de desarrollo del signi- 
ficado de las palabras, por el contrario, indica un proceso de 
reorganización de las mismas operaciones intelectuales pues- 
tas en juego durante la construcción y, por lo tanto, de los cri- 
terios utilizados en el recorte de los referentes adscritos a las 
palabras. Incluso ocurre que un acuerdo sobre la referencia 
puede, no obstante, ocultar un desacuerdo en el significado 
asignado a las palabras. 

Tal parecía ser el meollo de la dificultad de indagación 
de los “pseudo-conceptos”. Es decir, aquellas construcciones 
de significado que pueden recortar referentes idénticos y ju- 
gar, por tanto, una función equivalente a la de los conceptos 
genuinos, pero que operan tal recorte por una vía diferente, 
por un procedimiento intelectual que no representa una con- 
ceptualización genuina. Es decir, a los efectos de la comunica- 
ción, la función de tales pseudoconceptos no dista de la de los 
conceptos pero en el nivel de las operaciones con significa- 
dos, tal diferencia es radical. Tal distinción entre acuerdo so- 
bre la referencia y acuerdo parcial o desacuerdo sobre el sig- 
nificado es en cierto modo inherente a los procesos de comu- 
nicación, particularmente en relación con los procesos de ad- 
quisición del lenguaje o de nuevos conocimientos, como suce- 
de en los contextos escolares, pero su distinción es adecuada 
para poder discriminar el nivel de construcción del significa- 
do de un niño de tres años y de un adulto, cuando ambos alu- 
den a un conjunto de objetos, mediante el uso de una misma 
palabra, de forma prácticamente idéntica. El haber estableci- 
do un acuerdo sobre la referencia no implica que la construc- 
ción del significado de las palabras se detiene o se logra de 
modo acabado tempranamente no haciendo otra cosa luego 
que sumar ejemplos o casos. 


No es idéntica la construcción del significado, el grado 
de conceptualización implicado, en la posibilidad práctica de 
determinar cuáles son los referentes de un término y en la po- 
sibilidad de definir el concepto en relación con un sistema. 
No es igual la capacidad de reconocer qué animales son “ti- 
gres” de aquélla que permite definir el concepto en términos 
teóricos o “supra-empíricos”, es decir, por la remisión a un sis- 
tema conceptual que otorga valor a cada uno de los concep- 
tos según su mutua relación. Los tigres serán un componente 
de los animales pero que se diferencian, en tanto mamíferos, 
de las aves, peces, anfibios y reptiles, etcétera. 

Ahora bien, al analizar los procesos de desarrollo de los 
conceptos científicos Vigotsky trabajó tanto sobre la continui- 
dad con los procesos de conceptualización espontánea, como 
sobre su discontinuidad. El “intento de estudiar el desarrollo 
real del pensamiento infantil durante el proceso de enseñan- 
za escolar se basaba en las siguientes premisas: los conceptos 
-los significados de las palabras- se desarrollan; los conceptos 
científicos también se desarrollan y no se asimilan ya acaba- 
dos; la generalización de las conclusiones obtenidas en el es- 
tudio de los conceptos cotidianos al campo de los conceptos 
científicos carece de legitimidad; el problema en su conjunto 
debe ser estudiado experimentalmente” (cf. Vigotsky, 
1934:181). 

Scñalemos algunas de las ideas desarrolladas por Vi- 
gotsky: 


l- Se plantearán dos lógicas de desarrollo, al fin comple- 
mentarias, pero necesariamente diferenciadas. La construc- 
ción de conceptos científicos parte del contacto inicial con la 
definición verbal de los mismos, que requiere de la remisión co- 
mentada, a un sistema de conjunto cn cl que el concepto co- 
bra sentido. 
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2- El desarrollo de los conceptos espontáncos, por el 
contrario, no parte de la aprehensión de su carácter sistemá- 


gC- 
ge 


tico sino que avanza de los referentes concretos hacia las 
neralizaciones. Según Vigotsky: 

“Los hallazgos obtenidos nos llevan a formular la hipó- 
tesis de que el desarrollo de los conceptos científicos sigue un 
camino particular en comparación con el desarrollo de los 
conceptos cotidianos. Este camino está condicionado por el 
hecho de que la definición verbal primaria constituye el aspec- 
to principal de su desarrollo, que en las condiciones de un sis- 
tema organizado desciende en dirección a lo concreto, al fe- 
nómeno, mientras que la tendencia de desarrollo de los con- 
ceptos cotidianos se produce fuera de un sistema determina- 
do y asciende hacia las generalizaciones” (cf. Vigotsky, 
1934:183). 


3- Por tratarse de procesos superiores “avanzados” el 
dominio de los conceptos científicos se produce como efecto 
de la participación en contextos y actividades sociales especi- 
ficos. 


4- Será el doble carácter de sistematicidad en la formu- 
lación inicial y su apropiación gradual dentro del particular 
sistema de interacción que representa la práctica pedagógica, 
lo que permitirá cl dominio crecientemente abstracto y volun- 
tario de las formas de conceptualización científicas. 

“Il desarrollo del concepto científico de carácter social 
se produce en las condiciones del proceso de instrucción, que 
constituye una forma singular de cooperación sistemática del 
pedagogo con el niño. Durante el desarrollo de esta coopera- 
ción maduran las funciones psíquicas superiores del niño con 
la ayuda y participación del adulto?” (cf. Vigotsky, 1934:183). 


5- Conceptos cotidianos y científicos muestran aspectos 
“débiles y fuertes”. Los conceptos cotidianos se encuentran li- 
mitados en su capacidad de abstracción mientras que la debi- 
lidad del concepto científico radica en su “verbalismo, en su in- 
suficiente saturación de lo concreto, que se manifiesta como 
cl principal peligro de su desarrollo” (op.cit.:183). 

Debe recordarse que el proceso de desarrollo de las for- 
mas superiores del psiquismo resulta, en buena medida, un 
proceso contingente; depende, por ejemplo, de la felicidad de 


las prácticas pedagógicas que se diseñen. 


6- El análisis de la evolución de los conceptos implica un 
análisis de la evolución de las estructuras de generalización y 
las relaciones de comunalidad$ establecidas en cada etapa del 
desarrollo conceptual en el niño (agrupaciones sincréticas, 
pensamiento en complejos, preconceptos, conceptos). 

Las relaciones de gencralidad implican ordenamientos 
jerárquicos entre conceptos según las relaciones de un siste- 


t 


ma. El concepto cotidiano se encuentra “entre el concepto 
científico y los objetos”, orientado, en cierto modo, hacia es- 
tos últimos. La ausencia de relaciones jerárquicas en los esta- 
dios tempranos del desarrollo infantil impide un genuino 
“pensamiento verbal”, en la medida en que priman las relacio- 
nes que pueden establecerse en el plano perceptivo-visual y 
no pueden establecerse aquéllas basadas en el ordenamiento 
jerárquico y sistemático de los conceptos. 

“aes del todo imposible cualquier pensamiento verbal, 
ya que los conceptos no pueden relacionarse unos con otros 
más que en forma de relaciones entre objetos. En este estadio, 
el pensamiento verbal sólo es posible como un aspecto no in- 
dependiente del pensamiento visual a través de los objetos” 
(cf. Vigotsky, 1934:263). 
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7- Conviene recalcar que es el carácter sistemático, la 
presencia de un sistema conceptual, el elemento central en la ex- 
plicación que encuentra Vigotsky del acceso a las formas de 
conceptualización científica y las operaciones intelectuales 
que parece habilitar. La posibilidad de establecer relaciones 
de comunalidad más próximas al principio o ley de equivalen- 
cia de los conceptos, que se encuentra en las formas de genera- 
lización superiores, otorga un nuevo indicador del desarrollo. 

La ley o principio de equivalencia de los conceptos dice 
que “enalquier concepto puede ser designado con ayuda de otros con- 
ceptos mediante una cantidad innumerable de procedimientos” (cf. 
Vigotsky, 1934:263, bastardillas en el original). En su defini- 
ción estricta parece ser un atributo regulador de las operacio- 
nes del pensamiento que surge sólo en las fases superiores del 
desarrollo: 

“Sólo en las fases superiores del desarrollo del significa- 
do de las palabras y, por consiguiente, de las relaciones de co- 
munalidad, surge un fenómeno que tiene importancia directa 
para todo nuestro pensamiento y que viene determinado por 
cl principio de equivalencia de los conceptos” (cf. Vigotsky, 
1934:263). 

La posibilidad de designación entre conceptos “median- 
te una cantidad innumerable de procedimientos”, según la de- 
finición citada, se comprende con mayor claridad en el terre- 
no del conocimiento matemático: 

“Para aclarar esta cuestión, recurramos a dos casos ex- 
remos. Por un lado cl lenguaje infantil autónomo, en el que, 
como hemos visto, las relaciones de comunalidad entre los 
conceptos son absolutamente imposibles, y por otro, los con- 
ceptos cientificos desarrollados, como por ejemplo, el concep- 
to de número que se desarrolla como resultado del estudio de 
la aritmética... En el segundo caso, como es sabido, el concep- 


to de cualquier número en cualquier sistema numérico puede 


expresarse a través de una infinita cantidad de procedimien- 
tos debido al carácter infinito de la serie numérica y debido a 
que junto al concepto de cada número el sistema numérico 
ofrece al mismo tiempo todas las posibilidades de sus relacio- 
nes con todos los números restantes” (cf. Vigotsky, 1934:265). 


8- Sin embargo “la ley de equivalencia de los conceptos 
es distinta y específica para cada etapa de desarrollo de la ge- 
neralización... cada estructura de generalización determina la posi- 
bilidad de la equivalencia de los conceptos en su círculo” (op.cit:265, 
bastardillas en el original). Es decir, la ley de equivalencia de 
los conceptos no se cxime de una evolución genética, por lo 
que su definición estricta indica una suerte de regulación al- 
canzada cn el desarrollo específico del pensamiento en con- 
ceptos. 

A propósito de esto, Vigotsky bosqueja algunas ideas so- 
bre el modelo genético general de desarrollo. Encuentra que 
cl estudio del desarrollo de los conceptos “reales” revelaba 
una cuestión que cl diseño de indagación de los conceptos 
“artificiales” impedía percibir: “la nueva fase del desarrollo 
de las generalizaciones se alcanza tan sólo mediante la trans- 
formación, pero no mediante la anulación de la anterior, 
mediante la generalización de los objetos generalizados ya 
en el sistema anterior y no mediante la generalización de ob- 
jetos aislados realizada de nuevo; aquí la investigación descu- 
brió que la transición de los preconceptos (ejemplo típico de 
los cuales es el concepto aritmético del escolar) a los concep- 
tos verdaderos del adolescente (ejemplo típico de los cuales 
son los conceptos algebraicos) se lleva a cabo generalizando 
los objetos gencralizados anteriormente” (0p.cil.:269). 

De esta manera se salvaría la continuidad entre las cons- 
trucciones inferiores y las superiores. Sin embargo, cl acceso 


a la generalización propia de los conceptos indica simultánea- 
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mente una ruptura. Esto es así en la medida en que es dife- 
rente una generalización sobre los objetos que una generali- 
zación sobre los pensamientos mismos (sobre las generaliza- 
ciones previas), es decir, que una generalización de generali- 
zaciones. Esto indica que no se trata en verdad de “la conti- 
nuación del movimiento en la misma dirección ni de su culmi- 
nación, sino del comienzo de una nueva dirección, de la tran- 
sición hacia un plano nuevo y superior del pensamiento” (of. 
cit.:269). 

Hay un complejo juego de relaciones entre un mecanis- 
mo de “automovimiento de conexión entre las fases de desa- 
rrollo”, una suerte de garante de la continuidad de los proce- 
sos constructivos, por un lado, y una discontinuidad operada 
por el enclave de sistemas de conceptos, o fragmentos de sis- 
temas, en las situaciones de enseñanza, que operan un efecto 
reorganizador sobre las construcciones inferiores variando la 
dirección de su desarrollo y al fin su estructura: 

“da transición se produce siguiendo otro camino: el ni- 
ño forma una nueva estructura de generalización primero en 
unos pocos conceptos, adquiridos gencralmente de nuevo, 
por ejemplo, en el proceso de la instrucción: cada vez que ha 
logrado dominar esta nueva estructura, gracias a ello reorga- 
niza y transforma la estructura de todos los conceptos anterio- 
res” (op.cil.:27 1). 

Entendemos que se encuentra aquí uno de los nudos 
principales de la teoría del desarrollo de Vigotsky y un esce- 
mio fértil para las indagaciones que se proponen tratar las si- 
militudes y diferencias con el modelo de Piaget, cuestión que 
excede en mucho los límites de este trabajo. Vigotsky conside- 
raba que esta perspectiva, que acabamos de sumarizar esque- 
máticamente, permitiría atrapar las relaciones de inherencia 
entre la instrucción y el desarrollo, cuestión que Piaget, a jul- 
cio de Vigotsky, dejaba deliberadamente de lado. Entendía 


que el esfuerzo piagetiano enfatizaba en exceso los aspectos 
estructurales del pensamiento, en detrimento de los aspectos 
funcionales: “Ha llevado [Piaget] hasta cl límite, lo mismo que 
la psicología estructural moderna, cl interés unilateral hacia la 
estructura, al afirmar que en el desarrollo no varían en abso- 
luto las funciones; varían las estructuras y en dependencia de 
cllo la función adquiere nuevo carácter” (op.cit.:279). Como se 
comprenderá, no es sencillo reconstruir el debate en sus jus- 
tos términos históricos, aún no formulada, obviamente, la 
Teoría de la Equilibración que introduce no pocas complica- 
ciones a un imaginario contrapunto. Esto, sin embargo, no 
debería conducir a climinar a priori el tratamiento profundo 
del tema situándolo incluso en el “clima” intelectual de la 
Unión Soviética de entonces (cf. Burgess, 1994). 


9- Como se vio, varios fragmentos de la obra de Vi- 
gotsky trasuntan un franco optimismo, que recuerda, diga- 
mos de paso, el de algunos trabajos de Piaget, con respecto al 
efecto que pueden poseer las formas científicas de pensa- 
miento sobre el conjunto de las operaciones intelectuales. En 
el caso de Vigotsky, como acabamos de ver, se trataría de la 
sospecha de que una vez aprehendidos, los conceptos científi- 
cos reorganizarían, o tenderían a hacerlo, los conceptos coti- 
dianos de los sujetos, ya que implica haber adquirido una nue- 
va estructura de generalización a través de los conceptos apro- 
piados en la enseñanza. 

“Hemos visto que la nueva estructura de generalización 
a que llega cl niño en el curso de la instrucción hace posible 
que su pensamiento pase a un plano nuevo y más elevado de 
operaciones lógicas, Al verse incorporados a estas operacio- 
nes del pensamiento de tipo más clevado, los viejos conceptos 
modifican a su vez su estructura” (cf. Vigotsky, 1934:271). 


Sin embargo, en otros pasajes, como los analizados a 
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propósito de los procesos de reconstrucción interna implica- 
dos en la interiorización de las funciones psicológicas superio- 
res, hemos visto que este proceso dista de poseer “necesarie- 
dad”, en el sentido de que su consecución feliz parece depen- 
der de la no interrupción de las situaciones de interacción o 
de trabajo intelectual que motorizan más o menos indirecta- 
mente tales procesos. Wertsch ha señalado, también, la convi- 
vencia de procesos “rudimentarios” y “avanzados”, según se 
desprende de otros textos vigotskianos; incluso, basado en 
buena medida en los trabajos de Tulviste, sospecha que en tal 
cuestión se encuentra, como hemos comentado, una de las 
discusiones más relevantes en el interior de los modelos ge- 
néticos. 

Discusión que condensa cl tipo de construcción genéti- 
ca y el componente valorativo, difícil o imposible de eludir, 
que ha definido, en gran medida, los vectores del desarrollo 
descritos cn nuestros modelos evolutivos, privilegiando cier- 
tos procesos psicológicos en detrimento de otros (cf. Wertsch, 
1993 y también Kozulin, 1994). Entendemos, a su vez, que el 
trabajado tema en enseñanza de la ciencias acerca de la per- 
sistencia de las concepciones intuitivas y los problemas teóri- 
cos y empíricos del cambio conceptual remiten, en última ins- 
tancia, a estas cuestiones. 


La Zona de Desarrollo Próximo y 
el análisis de las prácticas educativas’ 


La Zona de Desarrollo Próximo 


La categoría central en la que se han basado, o sobre la 
que han girado, diversos intentos referidos al análisis de las 
prácticas educativas o al diseño de estrategias de enseñanza ha 
sido, sin duda, la de Zona de Desarrollo Próximo (ZDP). Es 
también sobre la amplia y muchas veces superficial difusión 
de su enunciado, que se han arriesgado posturas pedagógicas 
“vigotskianas” o intentos por descifrar las situaciones de ense- 
ñanza más diversas sobre su clave aparentemente simple (cf. 
Cole y Rogoff, 1984; Engestróm, 1986; Moll, 1991 y 1993). 

En la versión más difundida, de su formulación original 
cn la obra de Vigotsky, se refiere la ZDP como: 

“la distancia entre el nivel real de desarrollo, determina- 
do por la capacidad de resolver independientemente un pro- 
blema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través 
de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto © 


en colaboración con otro compañero más capaz” (cf. Vi- 
gotsky, 1988:133). 


Vigotsky y cl aprendizaje escolar 


IIR La idea central, no debería olvidarse, se completa con 
otras cláusulas que indican: 


l- Lo que hoy se realiza con la asistencia o con el auxilio 
4 c3 À eS 
de una persona más experta en el dominio cn juego, en un fu- 
turo se realizará con autonomía sin necesidad de tal asistencia. 
me A a 


- Tal autonomía en el desempeño se obtiene, algo pa- 
radójicamente, como producto de la asistencia O auxilio, lo 
que conforma una y relación dinámica entre aprendizaje y de- 


sarrollo. 


En palabras de Vigotsky: 

“Estos ejemplos ilustran una ley evolutiva general para 
las funciones mentales superiores, que puede ser aplicada en 
su totalidad a los procesos de aprendizaje en los niños. Noso- 
tros postulamos que lo que crea la ZDP es un rasgo esencial 


LU de 2? 


de aprendizaje; es decir, el aprendizaje despierta una serie de 


procesos evolutivos internos capaces de operar sólo cuando cl 


niño está en interacción con las personas de su entorno y cn 


cooperación con algún semejante. Una vez que se han inter- 
nalizado estos procesos, se convierten en parte de los logros 
evolutivos independientes del niño” (0p.ci.:138) 

El contexto de la formulación era relativo a la discusión 
acerca de los procesos o concepciones en la evaluación de los 
niveles de desarrollo o capacidades cognitivas de un sujeto. 
Enunciaba una perspectiva crítica al uso de los Test de Inteli- 
gencia, los procedimientos de evaluación intelectual corrien- 
tos. Sin embargo, la categoría de ZDP una vez que comienza a 
ser examinada en relación con los conceptos centrales de la 
Teoria Socio-histórica, evidencia su carácter nodal para la 
comprensión de los procesos de constitución subjetiva y de 


aproptación cultural, 


o 
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3- Conviene, por tanto, recordar que cl concepto re- 
mite a los procesos de constitución de los Procesos Psicológi- 
cos Superiores que se ha examinado. 

“Desde este punto de vista aprendizaje no equivale a de- 
sarrollo; no obstante el aprendizaje organizado se convierte en 
desarrollo mental y pone en marcha una serie de procesos evo- 
lutivos que no podrían darse nunca al margen del aprendizaje. 
Así pues cl aprendizaje es un aspecto universal y necesario del 
proceso de desarrollo culturalmente organizado y específica- 
mente humano de las funciones psicológicas” (op.cit: 139). 


4- El auxilio o asistencia suministrada por cl sujeto con 
mayor dominio debe reunir una seric de características, las 
cuales no han sido claramente desarrolladas por Vigotsky. Ob- 
viamente, no toda situación de interacción entre personas de 
desigual competencia generan desarrollo. Sólo se afirma que 
se requieren instancias de “buen aprendizaje” o, mejor, de 


buen aprendizaje y enseñanza. Sabemos que “el huen apren- 


dizaje’ es sólo aquél que precede al desarrollo” (0p.ci.:138) y 
permite su producción. Recuérdese que el término “obuche- 
nic” utilizado por Vigotsky significa en verdad “enseñanza 
aprendizaje”, es decir, aprendizaje en situaciones de enseñan- 
za. De esto se deriva una de las “recomendaciones” pedagógt- 
cas de Vigotsky, en tanto el buen aprendizaje (o buena ense- 
ñanza) debería operar sobre los niveles superiores de la ZDP, 
es decir, sobre aquellos logros del desarrollo todavía en adqui- 
sición y sólo desplegados en colaboración con otro. De allí 
que la enseñanza debería ir “a la cabeza” de los procesos de 
desarrollo. 

De alguna manera el tratamiento dado a la categoría en 
su difusión creciente en el terreno educativo, migrando de la 
evaluación de capacidades intelectuales a un intento por com- 
prender las complejas relaciones entre enseñanzaaprendizaje 
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y desarrollo, sigue, en parte, los énfasis diferentes dados por 
el propio Vigotsky en su recorrido expositivo (cf. van der 
Veer y Valsiner, 1991). El tratamiento de este tema es retoma- 
do por Vigotsky sobre el final de su obra entre los años 1933 
y 1934. Por ejemplo, el crucial capítulo 6 de Pensamiento y Len- 
guaje, que trata, según vimos, del desarrollo de los conceptos 
científicos en relación con los procesos de escolarización, se 
presume fue escrito en el verano de 1934, Importa esta crono- 
logía en la medida en que debe comprenderse la naturaleza 
“tardía” de la conceptualización de estos procesos y las “co- 
rrecciones” o aclaraciones que opera, de hecho, y explicita el 
propio Vigotsky, sobre el tratamiento del desarrollo de los 
conceptos “artificiales”. El capítulo en que describe estos pro- 
cesos estuvo elaborado con anterioridad y, de hecho, presen- 
taba cierto énfasis en los mecanismos “individuales” del desa- 
rrollo conceptual, que los resignificará en un intento de mo- 
delo genético más complejo, sobre el final del Capítulo 6, se- 
gún hemos visto, 

El desarrollo inicial del concepto de Zona de Desarrollo 
Próximo estuvo estrechamente ligado, en su inicio, a la discu- 
sión de las limitaciones que la medición de los cocientes inte- 
lectuales (C1) poseía para la predicción del desarrollo intelec- 
tual de los sujetos, aun midiendo éste en función de la variación 
de los mismos CI. La investigación empírica mostraba, a juicio 
de Vigotsky, que la evaluación de la ZDP (y aun su eventual 
“medición”, es decir, las diferencias de “edad mental” cuanti- 
licables relativas a los desempeños de los niños con asistencia 
o sin ella), otorgaba mayores elementos para predecir la evo- 
lución de los CI que la medición de los CI según su perfor- 
mance sin auxilio, 

Sin embargo, el contexto más general de la discusión es- 
taba referido por partida doble, por un lado, a la posibilidad 
de determinar o establecer períodos “sensitivos” particular- 


mente auspiciosos para la adquisición de ciertas habilidades 
intelectuales (como el caso de la adquisición temprana del ha- 
bla) y, en segundo lugar, la posibilidad de determinar capaci- 
dades potenciales del niño para aprender en contextos de en- 
señanza conocimientos referidos a dominios particulares (cf. 
van der Veer y Valsiner, 1991). 

En términos quizá aun más generales se trataba de de- 
terminar la relación entre las pre-condiciones establecidas por 
el nivel de desarrollo previo de los sujetos y las posibilidades 
de aprendizaje consecuentes. Operar sobre la Zona de Desa- 
rrollo Próximo posibilitaba trabajar sobre las funciones “en 
desarrollo”, aún no plenamente consolidadas, pero sin necesi- 
dad de esperar su configuración final para comenzar un 
aprendizaje, ya que una posibilidad intrínseca al desarrollo 
ontogenético parece ser precisamente la de desarrollar capa- 
cidades autónomas en función de participar en la resolución 
de tareas, en actividades conjuntas y cooperativas, con sujetos 
de mayor dominio sobre los problemas cn juego. 

Si bien en algunos escritos de Vigotsky la generación de 
ZDP en los sujetos parece ser relativa con cierta exclusividad 
a la instrucción escolar, es conocido que la categoría de ZDP 
ha sido extendida en su uso, e, incluso, más desarrollada, en 
el ámbito de las prácticas de crianza (como en los procesos de 
adquisición del habla, el aprendizaje de ciertas rutinas en los 
juegos, la resolución de problemas en la interacción conjunta 
con un adulto, etc.) que en las prácticas escolares. En verdad 
cs sabido que el propio Vigotsky afirmó que el juego cra un 
poderoso creador de ZDP, las circunstancias de esta afirma- 
ción son de interés, por lo que les daremos más adelante un 
breve tratamiento. 

Lo importante aquí es recordar que la ZDP obliga a pen- 
sar más que en una capacidad o característica de un sujeto, en 
las caracteristicas de un sistema de interacción socialmente defini- 
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do. Aunque no resulte inmediatamente intuible, hay una cre- 
ciente coincidencia en la interpretación de la ZDP en térmi- 
nos de “sistema social” más que de capacidades subjetivas. 

La idea de sistema definido socialmente implica el reco- 
nocimiento de que una situación dada se define de acuerdo 
con las representaciones que de ella poscen los sujetos impli- 
cados. Tales representaciones pueden discrepar, y frecuente- 
mente lo hacen. 

Siguiendo a Wertsch, podemos considerar que se desa- 
rrolla un funcionamiento psicológico intersubjetivo en las situa- 
ciones en las que los interlocutores participan en una tarca o 
situación, compartiendo la misma definición de ella (que pue- 
de resultar del producto de una transacción) y, por otra par- 
te, saben que comparten tal definición de la situación. Desde 
ya que puede hablarse de diversos niveles de acuerdo en el 
funcionamiento intersubjetivo. Finalmente, resulta de espe- 
cial relevancia el papel que juegan los instrumentos de mediación 
en el desarrollo de los propios niveles de intersubjetividad. Es 
importante advertir, por ejemplo, cómo la interacción verbal 
colabora en la creación de intersubjetividad y no en su mera 
“expresión” (cf. Wertsch, 1984). 

Parece de importancia destacar que, en primer término, 
la noción de ZDP resulta una categoría de interés para el aná- 
lists de ciertos sistemas de interacción definidos socialmente 
(dentro de los cuales la distinción de niveles actuales y poten- 
ciales de desarrollo puede ser pertinente o útil pero de ningu- 
ma manera excluyente del abordaje general). 

ln segundo lugar, si se trata de progresos en el desarro- 
lla subjetivo, habría que ser sumamente cuidadosos en discri- 
miwa a) aquellas situaciones que colaboren local o puntual- 
mente con el progreso cognitivo de b) los progresos en el de- 


sarrollo en sentido estricto, que involucran, sin duda, plazos 


más extensos y reorganizaciones cognitivas de una relativa ge- 


neralidad. No debe contemplarse la adquisición de habilida- 
des elementales como conquistas en el desarrollo psicológico 
en sentido estricto, aun cuando se las juzgue compatibles con 
tal desarrollo e, incluso, coadyuvantes o posibilitantes suyos. 

Seguramente alfabetizarse, por tratar un ejemplo, en- 
tendido como obtener competencias para la producción y 
comprensión de textos medianamente complejos, puede ser 
considerado un genuino progreso en el desarrollo en sentido 
estricto y también es probable que el proceso de su adquisi- 
ción haya involucrado la apropiación de una serie de procedi- 
mientos, estrategias, ctc., más locales, que, considerados en sí 
mismos, fuera de la perspectiva general, no consistirían en ge- 
nuinos logros del desarrollo. 

Lo importante es no confundir ambos niveles dando 
tratamiento de logro en el desarrollo a adquisiciones parciales 
o de habilidades clementales. Estas advertencias han sido de 
relevancia al analizar las consecuencias más frecuentes que 
han tenido los intentos en la utilización de la categoría. 


La Zona de Desarrollo Próximo y el juego 


Recuérdese, en primera instancia, como afirmáramos al 
tratar los procesos de adquisición de la escritura, que el juego 
es, ante todo, una de las principales, o, incluso, la principal ac- 
tividad del niño. Con esto Vigotsky señala el carácter central 
del juego en la vida del niño, subsumiendo y yendo más allá, 
de las funciones de ejercicio funcional, de su valor expresivo, 
de su carácter elaborativo, etc. En segundo término, el juego 
parece estar caracterizado en Vigotsky como una de las mane- 
ras de participar el niño en la cultura, es su actividad cultural 
típica, como lo será luego, de adulto, el trabajo. Es decir, se- 
gún la perspectiva dada, cl juego resulta una actividad cultu- 
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ral. Seamos más precisos, el juego que interesa a efectos de 
ponderar el desarrollo del niño en términos de su apropia- 
ción de los instrumentos de la cultura, es un juego regulado 
más o menos ostensiblemente por la cultura misma. Esto no 
agota los sentidos posibles y la variedad de formas de la activi- 
dad de juego del niño, sólo pretende acotar en cuáles de esos 
sentidos o variedades el juego protagoniza un rol central en el 
desarrollo del niño, en qué condiciones o cuáles de sus proce- 
sos implican la creación de Zonas de Desarrollo Próximo. 

En segunda instancia, entonces, debemos observar qué 
características atribuye Vigotsky al juego en las circunstancias 
en que le otorga un papel potencialmente creador de Zonas 
de Desarrollo Próximo. Precisamente otra de las formulacio- 
nes más divulgadas de Vigotsky, en relación con la Zona de 
Desarrollo Próximo, hace referencia al juego, a propósito del 
cual señala: “Esta estricta subordinación a las reglas es total- 
mente imposible en la vida real; sin embargo en cl juego resul- 
ta factible: de este modo el juego crea una ZDP en el niño” (Vi- 
gotsky, 1988d:156). Se presenta la necesidad de demarcar ele- 
mentos comunes entre las situaciones de juego y las de apren- 
dizaje escolar en la medida en que ambas parecen operar, se- 
gún las tesis vigotskianas, como posibles generadoras de ZDP. 

En tal sentido es conveniente introducir algunas aclara- 
ciones preliminares. En primer lugar: no toda actividad lúdi- 
ca genera ZDP (del mismo modo en que no todo aprendizaje 
ni enseñanza lo hacen). En segundo término, es necesario re- 
cordar la manera particular en que Vigotsky caracterizaba el 
juego, Como lo recuerda la cita, esencialmente todo juego (y 
seteleríi obviamente al juego que pasa a tener en las descrip- 
ciones clásicas un carácter simbólico) comporta la instalación 
de una stuación imaginaria y la sujeción a ciertas reglas de con- 
ducta reglas de juego” al fin). 

Vigotsky achira que no restringe la presencia de reglas a 


los juegos clásicamente descritos como “reglados”. La presen- 
cia de reglas aparece como clemento constitutivo de toda si- 
tuación de juego simbólico. La diferencia radica en el carácter 
no sistemático, no anticipatorio y poco explícito de las reglas 
que regulan los juegos simbólicos genéticamente primcros. 

La actuación dentro de este escenario imaginario obliga 
al niño a ponderar las regularidades del comportamiento su- 
cedáneas de la representación de un rol específico según las 
reglas de su cultura. Una situación de juego pucde considerar- 
se entonces como generadora potencial de desarrollo (como 
generadora de zonas de desarrollo próximo) en la medida cn 
que implique al niño en grados mayores de conciencia de las 
reglas de conducta, y los comportamientos previsibles o vero- 
símiles dentro del escenario construido. Siempre atendiendo, 
de modo relativo, a las prescripciones sociales usuales para los 
roles representados o actuados en las situaciones que se pre- 
sentan o (representan) plásticamente ante sí. 

Como señala Vigotsky, cl niño ensaya en los escenarios 
lúdicos, comportamientos y situaciones para los que no está 
preparado cn la vida real) pero que poseen cierto carácter an- 
ticipatorio o preparatorio (seguramente a la par que elabora- 
tivo). 05 

De esta mancra, creemos que es interesante notar la 
aparición de ciertos clementos comunes cn las situaciones de 
juego con las situaciones escolares: 


l- la presencia de una situación o escenario imaginarios (la 
representación de roles o el ejercicio de habilidades oriundas 
o destinadas a contextos no presentes); 


2- la presencia de reglas de comportamiento socialmente 
establecidas; 
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3- la presencia de una definición social de la situación. 


Sin embargo, como elemento particular del juego, Vi- 
gotsky enuncia, precisamente, su amplitud: “Aunque la rela- 
ción juego-desarrollo pueda compararse a la relación instruc- 
ción-desarrollo, cl juego proporciona un marco mucho más 
amplio para los cambios en cuanto a necesidades y concien- 
cia. La acción en la esfera imaginativa, en una situación ima- 
ginaria, la creación de propósitos voluntarios y la formación 
de planes de vida reales e impulsos volitivos aparecen a lo lar- 
go del juego, haciendo del mismo cl punto más elevado del 
desarrollo preescolar. El niño avanza esencialmente a través 
de la actividad lúdica. Sólo en este sentido puede considerar- 
se al juego como una actividad conductora que determina la 
evolución del niño” (Vigotsky, 1988d:156). 

Debe insistirse en el hecho de que no es la naturaleza es- 
pontánca de la actividad lúdica la que le otorga fuerza motriz 
o características de vanguardia en el desarrollo, sino el doble 


Juego de: 1) una puesta en ejercicio, en el plano imaginativo, 


de capacidades de planificar, figurarse situaciones, represen- 
tar roles y situaciones cotidianas y 2) el carácter social de las 
situaciones lúdicas, sus contenidos y, al parecer, los procedi- 
mientos y estrategias que sugiere cl desarrollo del propio jue- 
go en tanto se trata de un “atenerse a reglas” socialmente ela- 
boradas. Tanto las reglas como las instancias de adecuación a 
las mismas, son de naturaleza social. 

Vale la pena destacar de la cita efectuada, su apelación 
al desarrollo de mecanismos subjetivos relativos a la formulación 
de planes, el desarrollo de formas voluntarias de comporta- 
miento y de grados crecientes de conciencia con respecto a las 
situaciones y al “dominio de sí”1 Es decir, al igual que en cl ca- 
so del aprendizaje escolar, el desarrollo no pasa por la imita- 


ción externa de modelos de comportamiento o de acciones 


puntuales, sino por el desarrollo interno de capacidades de 
control cada vez más complejas de los propios comportamien- 
tosPal complejidad implica la conciencia, sujeción y/u obser- 
vancia de legalidades sociales que regulan los escenarios posi- 
bles. Tal legalidad social, reiteramos, alude también al tipo de 
procedimientos y estrategias socialmente valorados o meramen- 
te existentes, para la regulación del propio comportamiento. 

Por lo visto, parece conveniente, en primera instancia, 
distinguir la idea de juego como una suerte de recurso peda- 
gógico promovido o utilizado en situaciones de interacción 
adulto-niño, como una actividad deliberadamente propuesta 
en un contexto de enseñanza, de la noción de juego como una 
actividad espontánca, cotidiana y vital del niño. En segundo 
lugar, cabe recordar las características que el propio Vigotsky 
otorgaba al juego capaz de producir desarrollo subjetivo y po- 
drá ponderarse, así, también sus aspectos similares a las situa- 
ciones de enseñanzalaprendizaje. 


Zona de Desarrollo Próximo y andamiaje 


En relación con las características que debería reunir el 
sistema de interacción a efectos de promover el desarrollo 
dentro y más allá de la ZDP, el dispositivo de andamiaje ha 
concentrado un interés central. 

Como se sabe, su formulación original fue efectuada 
por Woods, Bruner y Ross en 1976 y, desde ese entonces, ha 
tenido un uso crecientemente difundido y con puntos de apli- 
cación similares a los de la categoría de Zona de Desarrollo 
Próximo, al punto de, como señalan Griffin y Cole, ser utiliza- 
dos en ciertas ocasiones como sinónimos (cf. Griffin y Cole, 
1984). Sin embargo, creemos conveniente mencionar algunos 
reparos que se han señalado con respecto a ciertas modalida- 
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des de su uso o formulación, o bien, la apreciación existente 
acerca de las limitaciones de la propia noción para atrapar los 
matices y variedades de las prácticas educativas, fundamental 
mente en los contextos escolares. 

Se entiende, usualmente, por andamiaje a una situación 
de interacción entre un sujeto experto, o más experimentado 
en un dominio, y otro novato, o menos experto, en la que el 


formato de la interacción tiene por objetivo que el sujeto me-_ 


nos experto se apropie gradualmente del saber experto; el for- 
mato debería contemplar que el novato participe desde el co- 
mienzo en una tarea reconocidamente compleja, aunque su 
participación inicial sea sobre aspectos parciales o locales de 
la actividad global y aun cuando se requiera del “andamiaje” 
del sujeto más experto para poder resolverse, 

Wa idea de andamiaje se refiere, por tanto, a que la acti- 
vidad se resuelve *colaborativamente” teniendo en el inicio 
un control mayor o casi total de ella el sujeto experto, pero 
delegándolo gradualmente sobre el novato. La estructura de 
andamiaje alude a un tipo de ayuda que debe tener como re- 
quisito su propio desmontaje progresivo. 

Por estas razones se ha señalado que el formato de an- 
damiaje debe poseer como características las de resultar: _ 


a) ajustable, de acuerdo con el nivel de competencia del, 


sujeto menos experto y de los progresos que se pro- 


duzcan; 


b) temporal, ya que, como vimos, un andamiaje que se 
torne crónico, no cumple con otorgar autonomía en 


cl desempeño al sujeto menos experto. 


Finalmente, Cazden (cf. Cazden, 1988) recuerda un 


rasgo que parece crucial: 


, €) El andamiaje deberia ser audible y visible, es decir, a 
electos de que se delegue un control gradual de las 
actividades sobre el sujeto menos experto y que éste 
reconozca, desde un inicio, que su proceso de adqui- 
sición se refiere a una actividad compleja, es eviden- 
te que debe ser consciente de que es asistido o auxilia- 
do en la ejecución de la actividad. Debe conocer que 
los logros a los que accede son producto de una acti- 
vidad intersubjetiva. En suma, el andamiaje debería 
ser un dispositivo explícito y en cierta medida temati- 
zado, aunque porte características diferentes, sobre 
todo a este respecto, en cuanto a su gr arado de explici- 


tación, en los dispositivos de crianza y en los de ense- 


nanza. 


4 Aun cuando se fuera cuidadoso con respecto a los repa- 
ros que cl uso de la categoría parece requerir y que acabamos 
de mencionar, se han mostrado otro tipo de advertencias re- 
lativas a los alcances posibles y aun deseables, del uso de la ca- 
tegoría para el diseño de estrategias de enseñanza. 

Por una parte, se ha señalado que cl modo de interven- 
ción que cl dispositivo requiere lo hace prácticamente privati- 
vo de las interacciones cara a cara entre dos sujetos; de allí la 
proliferación de estudios en que se observa la presencia de in- 
teracciones con este formato en los procesos de crianza. Si és- 
ta fuera una instancia crucial tornaría muy limitada la utilidad 
del dispositivo en el contexto escolar habitual o reclamaría 
una revisión del dispositivo escolar mismo. 

Griffin y Cole han señalado que la metáfora del anda- 


miaje parece de mayor fertilidad y sentido claro, en su aplica- 
ción a tareas específicas, pero que comienza a plantear algu- 


nos problemas a la hora de ponderar los “cambios en el niño” 


(cf. Griffin y Cole, 1984:47). Es decir, a la hora de enhebrar- 
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se, de algún modo, con los procesos de desarrollo. En tal sen- 
tido han señalado que cl formato de andamiaje deja abierto 
el problema de la creatividad en el desarrollo del niño y un 
sesgo fuertemente telecológico en el modelo general de desa- 
rrollo, toda vez que son los logros adultos los que regulan las 
adquisiciones posibles del niño (Griffin y Cole, 1984). 
Retomando esta advertencia Engestróm afirma que el 
dispositivo de andamiaje parece orientado en mayor medida 
a la adquisición de “lo dado”, pero podría aparecer fuerte- 
mente limitado a la hora de explicar la posibilidad de un “sal- 
to” hacia una “idea nueva” (cf. Engeström, 1986 y Cazden, 
1991). Engestróm afirma que esta centración en “lo dado” es 
producto del estado de la agenda de la Psicología Socio-histó- 
rica misma, en el sentido de que refleja la secuencia de traba- 


jos sobre la propia categoría de Zona de Desarrollo Próximo. 


Este autor estima que los trabajos iniciales de la Psicología So- 
cio-histórica pusieron mayor énfasis en los procesos de adqui- 
sición, asimilación e internalización de las herramientas y sis- 
temas de signos culturales, que en los procesos de “creación”. 
Por ello indica que aun: “El concepto de Zona de Desarrollo 
Próximo de Vigotsky está, él mismo, en necesidad de desarro- 
llo” (op.cit.:38). ns 

A su vez, Cazden señala, en un sentido similar a los re- 
paros que advertíamos a propósito del uso de la categoría de 
ZDP, que no hay que olvidar que “existe una diferencia esen- 
cial entre ayudar a que un niño dé una respuesta concreta, y 
ayudarlo a lograr una comprensión conceptual a partir de la 
cual pueda construir en el futuro respuestas a preguntas simi- 
lares” (ef. Cazden, 1991:121). 

Como se advertirá, Insensiblemente nos hemos desliza- 
do a un plano cuasi-prescriptivo o deliberadamente prescrip- 
tivo. De algún modo los usos posibles del formato de anda- 


miaje, los límites en su aplicación, etc., se regularán por la 
concepción pedagógica que se suscriba y la manera en que se 
juzgue su valor pedagógico en situación. La pregunta que la 
misma Cazden len deja í formulada es acerca de si cl dispositivo de 
andamiaje, en su propia estructura, no lleva implícitas concep- 
ciones acerca del conocimiento y la educación. 7 

En nuestra opinión éste es un análisis necesario y pen- 
diente. Seguramente debería tenerse la cautela que mucstra 
Cazden en discriminar el componente explicativo del compo- 
nente prescriptivo, es decir, el uso de la categoría a los efec- 
tos de explicar la naturaleza de los intercambios cn los contex- 
tos y situaciones efectivas de crianza o enseñanza, de su uso a 
efectos de diseñar deliberadamente dispositivos instrucciona- 
les sobre su basc. 

Cabría una reflexión sobre la razón por la que un análi- 
sis de ciertas categorías de la Teoría Socio-histórica nos sitúa 
cn este tipo de problemas. Por una parte, parece de suma im- 
portancia advertir que cl modelo de desarrollo que la Teoría 
proponc, y que hemos bosquejado arriba, deja como tema 
central cl problema de su dirección. Dirección en un doble sen- 


tido: primero, como rumbo u orientación, “hacia dónde” se 
led A E 


orientan los cambios cognitivos o qué tipo de progreso se pro- 
duce; en segundo lugar, dirección como gestión o gobierno 
de los propios procesos de desarrollo. ¿ 

Como vimos, los procesos de desarrollo que conceptua- 
liza la Teoría, fundamentalmente en lo relativo a la constitu- 
ción de los Procesos Psicológicos Superiores, son, en buena 
medida, contingentes, al menos en lo relativo al dominio on- 
togenético y a sus formas más avanzadas. La intervención edu- 
cativa resulta inherente a los mismos procesos de desarrollo 
regulándolos de acuerdo con sus características. Hemos soste- 
nido en otra parte (Baquero, 1995a) que tal concepción per- 
mite situar a la práctica pedagógica como una práctica de go- 
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bierno del desarrollo y constitución de los sujetos implicados 
en ellas. Es decir, el papel inherente que guarda lo educativo 
en los procesos de desarrollo impide una mirada naturalizada 
de estos procesos y los resitúa en un plano histórico, social y, 
al fin, político. Tal parece ser la discusión que en última ins- 
tancia encarna el análisis de las características que deberían 
guardar, o efectivamente guardan, las interacciones adulto-ni- 
ño cn los contextos de enseñanza, estén o no adecuadamente 
expresadas por la metáfora del andamiaje. 


Zona de Desarrollo Próximo, actividad y apropiación 


El concepto de Zona de Desarrollo Próximo, como se- 
ñalamos, se ha orientado, en el grueso de los estudios dirigi- 
dos a la teoría y práctica educativa, al análisis de los sistemas 
de interacción en donde se producen los progresos del desa- 
rrollo subjetivo. El dispositivo de andamiaje inauguró, en cicr- 
ta forma, cl análisis de tales sistemas de interacción y, de al- 
gún modo, los intentos de elaborar recomendaciones pres- 
criptivas sobre su base. 

En términos algo más amplios que los propuestos por la 
categoría de andamiaje, se han intentado capturar las relacio- 
nes entre el desarrollo ontogenético y las situaciones social- 
mente definidas, tal como lo bosqueja la noción de Zona de 
Desarrollo Próximo. Cole afirma que, en términos de su *con- 
cepción general”, la ZDP puede entenderse como la “estruc- 
tura de actividad conjunta en cualquier contexto donde hay 
participantes que ejercen responsabilidades diferenciales en 
virtud de su distinta pericia” (cf. Cole, 1939:155), 

La categoría de ZDP se resignificaría, de algún modo, 
analizando las características concretas de las formas de acti- 
vidad conjunta que aparecen descriptas como inherentes a 


ella en tanto promotoras de desarrollo psicológico. Cole, ana- 
lizando estas relaciones inherentes entre cultura y cognición (y 
por lo tanto entre sus formas específicas, como la cultura o 
cognición “escolarizadas”), en el marco de la Teoría Socio-his- 
tórica, señala: 


- Habría una unidad básica común para cl análisis tanto 
de los procesos psicológicos individuales como cultu- 
rales. 


- Tal unidad consistiría en un compromiso individual en 
actividades dirigidas a melas bajo restricciones conven- 
clionalizadas. Tal unidad suele denominarse “activi- 
dad”, “tarea? o “evento”. 


- En lo principal, particularmente donde un niño está in- 
volucrado, estas actividades son pobladas (peopled) por 
otros, generalmente adultos. 


- La adquisición de comportamientos culturalmente 
apropiados es un proceso de interacción niño-adulto, 
en el cual el adulto provec una guía a la conducta del 
niño, siendo éste un componente esencial de los pro- 
cesos educativos. (Cf. Cole, 1989:158-159). 


Cole retoma cl concepto de actividad de Leontiev por 
su carácter de “bisagra” entre los niveles de análisis cultural e 
individual; es decir, la categoría de actividad ofrecería la posi- 
bilidad de constituirse en tal “unidad básica común” de análi- 
sis. Para Leonticv “En la actividad el objeto es transformado 
en forma subjetiva o imagen; al mismo tiempo, la actividad cs 
convertida cn resultado objetivo o producto. Mirada desde ces- 
ta perspectiva, la actividad emerge como un proceso de trans- 
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formaciones recíprocas entre el polo del sujeto y el objeto” 
(citado en Colc,1989:159). En suma, agrega Cole, se trataría 
de analizar las relaciones entre el “sistema de las relaciones so- 
ciales y el de la actividad cognitiva interna”. 

Leontiev establecía una distinción entre los conceptos 
de actividad, acción y operación. La actividad alude a una unidad 
“molar”, no aditiva, “no es una reacción o agregado de reac- 
ciones, sino un sistema con su propia estructura, sus propias 
transformaciones internas y su propio desarrollo” (citado en 
Wertsch, 1988:210). Una actividad particular “responde a de- 
terminada necesidad del sujeto, tiende hacia el objeto de csa 
necesidad, desaparece cuando esa necesidad es satisfecha y 
vuelve a reproducirse, tal vez ya en condiciones totalmente 
distintas y modificadas” (cf. Leontiev, 1978:81). Lo que distin- 
gue a las actividades es su motivo, al punto que el propio con- 
cepto de actividad está necesariamente ligado a él. Por otra 
parte: 

“Los “componentes” principales de algunas actividades 
de los hombres son las acciones que ellos realizan. Denomina- 
mos acción al proceso subordinado a la representación que se 
tiene del resultado que debe lograrse, es decir, al proceso su- 
bordinado a un fin consciente. Del mismo modo que cl con- 
cepto de motivo se correlaciona con el concepto de actividad, 
el concepto de fin se correlaciona con el concepto de acción” 
(cf. Leontiev, 1978:82). 

La estructura de la actividad permite una serie de enca- 


Jamientos y relaciones complejas entre las acciones compo- 


nentes que pueden guardar relativa independencia. El desa- 
rrollo de una actividad puede presuponer la necesidad de un 
número significativo de acciones que respondan a sub-finali- 
dades parciales. Ahora bien, la acción, a la par de poseer un 
aspecto “intencional” (ligado a los fines, a qué debe ser logra- 


do) posee un aspecto “operacional” (ligado a los medios, a có- 


mo, por qué medio puede ser logrado). 

“da acción que se está ejecutando responde a una tarca; 
la tarea es precisamente un fin que se da en determinadas 
condiciones. Por eso la acción tiene una calidad especial, su 
‘efector’ especial, más precisamente, los medios con los cuales 
se ejecuta. Denomino operaciones a los medios con los que se 
ejecuta la acción” (cf. Leontiev, 1978:85). 

Las actividades resultan una suerte de contexto socio- 
cultural definido, se propone, incluso, que tales actividades 
pueden facilitar la comprensión del propio desarrollo huma- 
no en la medida en que en la ontogénesis se produciría una 
apropiación de los motivos de actividades relativas, por ejem- 
plo, al juego, al aprendizaje escolar, a la interacción entre pa- 
res y al trabajo. 

Se ha propuesto que los desarrollos de Leontiev, disci- 
pulo de Vigotsky, fundando lo que se ha denominado “Teoría 
de la actividad”, se encuentran, de aleún modo, en línca con 
los trabajos del propio Vigotsky (cf. Griffin y Cole, 1984; En- 
gestróm, 1986; Wertsch, 1988; Cole, 1989) sin considerar, sin 
embargo, que se trata de meras consecuencias de sus plan- 
teos, sino de construcciones compatibles con su concepción 
gencral del desarrollo de los procesos psicológicos. De tal ma- 
nera que, y ése es uno de los motivos de nuestra breve deten- 
ción en los planteos de Leontiev, los problemas formulados 
en cl marco de la Teoría de la Actividad resultan legítimos 
dentro del marco de la Teoría Socio-histórica, aunque no de- 
ban suscribirse necesariamente todas sus consecuencias o lor- 
mulaciones hipotéticas de manera “literal”. 

El otro motivo por el cual nos detuvimos en la presen- 
tación de algunas de sus categorías es cl uso frecuente que se 
encuentra de sus formulaciones en cl terreno psico-educativo, 
enhcbradas de hecho, con las formulaciones del propio Vi- 
gotsky. Autores como Wertsch y Cole son claros exponentes 
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de esta utilizacion de las categorías de Leontiev pero resigni- 
ficadas, a su vez, en sus terrenos de indagación. Confróntese, 
como ejemplo, la necesidad planteada por Wertsch de ponde- 
rar el carácter esencial de los instrumentos mediacionales cn 
la constitución y definición de la naturaleza de las actividades 
(cf. Wertsch, 1988, 1991). 

Otro de los conceptos de Leontiev que ha tenido un uso 
creciente en Psicología del Desarrollo y Educacional es el de 
apropiación. El concepto de apropiación ha sido propuesto 
por Leontiev como un símil del de “adaptación”, pero inten- 
tando resaltar las discontinuidades entre procesos culturales y 
naturales. Es decir, el concepto intenta atrapar las particulari- 
dades de los procesos de apropiación cultural. 

“El proceso de apropiación realiza la necesidad princi- 
pal y el principio fundamental del desarrollo ontogenético hu- 
mano: la reproducción en las aptitudes y propiedades del in- 
dividuo de las propiedades y aptitudes históricamente forma- 
das por la especie humana, incluyendo la aptitud para com- 
prender y utilizar lenguaje” (cf. Leontiev, 1983:136). 

¿En qué consiste o qué características parecen portar ta- 
les procesos? Conviene destacar que se trata simultáneamen- 
te de la apropiación de un producto cultural objetivado exter- 
namente, como cl lenguaje, pero simultáncamente es el desa- 
rrollo de una facultad o competencia psicológica. Al decir de 
Leontiev: 

“Hay que destacar, ante todo, que siempre se trata de 
un proceso activo. Para apropiarse de un objeto o de un fenó- 
meno, hay que efectuar la actividad correspondiente a la que 
está concretada en el objeto o el fenómeno considerado. Por 
ejemplo, cuando decimos que un niño se ha apropiado de un 
instrumento, significa que ha aprendido a utilizarlo correcta- 
mente, y que las acciones y operaciones motrices y mentales 
necesarias para ello se han formado” (cf. Leontiev, 1983:260). 


Ahora bien, los procesos de apropiación, y allí radica 
su vinculación estrecha con la discusión a propósito de la Zo- 
na de Desarrollo Próximo, requieren de la participacion del 
sujeto en actividades sociales, requiere de la participación del 
sujeto en situaciones de actividad conjunta: 

“Ese proceso [de apropiación] se realiza durante la acti- 
vidad que el niño desarrolla con respecto a objetos y fenóme- 
nos del mundo del entorno, en los que se concretan esas ad- 
quisiciones de la humanidad. Dicha actividad no puede for- 
marse por sí misma en el niño; se forma mediante la comuni- 
cación práctica y verbal con las gentes que le rodean, en una 
actividad común con ellos. Cuando el objetivo de esta activi- 
dad consiste precisamente en transmitir al niño unos conoci- 
mientos, prácticas y aptitudes, decimos que el niño aprende y 
el adulto enseña. 

En algunas ocasiones, parece como si el niño, en ese 
proceso, no hiciera más que poner en práctica aptitudes y fun- 
ciones psíquicas que la naturaleza le ha dado, que su éxito de- 
pende de ellas, mas no es así. Sus aptitudes humanas se van 
formando durante el proceso” (cf. Leontiev, 1983:262). 

Es interesante destacar el hecho mencionado de que los 
procesos de apropiación implican el dominio de un objeto 
cultural (por ejemplo, un instrumento semiótico como el len- 
guaje) y que dicha apropiación implica el reconocimiento de 
la actividad que condensa el instrumento (la “fuerza motiva- 
dora” de las cosas según la caracterización de Kurt Lewin que 
recordaba Vigotsky) y, con ella, los sistemas de motivaciones, 
el sentido cultural del conjunto. En otros términos, la apropia- 
ción de un objeto cultural parece ir acompañada de la apro- 
plación de un régimen de prácticas específico de su uso cultu- 
ralmente organizado. La tendencia “natural” al uso de los ob- 
jetos no coincide, por su propio decurso, con las construccio- 
nes culturales específicas en relación con esos objetos. De allí 
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que resulte parte crucial de los procesos de apropiación, la 
apropiación de la naturaleza y sentido de la actividad que cn- 
carna el objeto. De todos modos esta aproptación se produce 
por la participación de hecho en la actividad que se realiza ini- 
cialmente en forma gradual y asistida. El dominio de la lengua 
escrita requiere la comprensión del sentido cultural de los di- 
versos desarrollos de la práctica de la escritura y, por otra par- 
te, requiere de la participación en actividades de escritura y 
lectura, que conserven su esencia compleja y no se diluyan en 
sus “componentes”, las acciones y operaciones necesarias pa- 
ra su despliegue. Como se advertirá, no estamos apartándo- 
nos de la discusión central de las tesis de Vigotsky acerca de 
los procesos de desarrollo e interiorización. 

Ahora bien, usualmente se piensan los procesos de 
apropiación, particularmente en el terreno educativo o de la 
psicología del desarrollo, desde la perspectiva del niño o del 
alumno, toda vez que los procesos de crianza y educativos pa- 
recen tener como finalidad específica que los niños/alunmos 
se apropien de los objetos culturales (normas, lenguajes, co- 
nocimientos, ctc.). Sin embargo, desde esta perspectiva, mu- 
chas veces se pierde un rasgo sumamente relevante para com- 
prender diversos aspectos de las prácticas educativas: los pro- 
cesos de apropiación son recíprocos y asimétricos, 

Esto significa que, en sintonía con las tesis ya trabajadas, 
en el mismo proceso cn que el sujeto se apropia de los obje- 
tos culturales, la cultura “se apropia” del sujeto, lo constituye, 
lo constituye como “humano”, al decir de Leontiev. Como ve- 
remos en el capítulo siguiente el reconocimiento de esta reci- 
procidad y asimetría, y la mancra de significarla, será crucial 
para das lecturas que, desde una perspectiva vigotskiana, se 
olrezcan de los procesos de desarrollo subjetivo y de escolari- 
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La Zona de Desarrollo Próximo y el análisis de las 
pos ticas educativas 


Recordemos los planos de análisis posibles que presen- 
ta sepon hemos visto, la categoría de Zona de Desarollo Pró- 
vano, Dentro de la aparente simplicidad de su formulación, 


eenders 


l La posibilidad de ponderar “potencialidades de 
aprendizaje? (cf. Campione el al 1984) o logros del desarro- 
Ho, derne manera más ajustada. Tal cuestión, como vimos, es 
hel alos primeros trabajos sobre la ZDP del propio Vigotsky. 
Sm embigo, el desarrollo específico de la categoría a efectos 
de ponderar la evolución de los CI y la influencia de la esco- 
humecion en la nivelación de los mismos, se ha juzgado poco 
lels ya que parecen en contradicción con las tesis de base de 
la Leorra Socio-histórica formuladas en otros sitios por el pro- 
pio Vigotsky (cf. van der Veer y Valsiner, 1991). 


2- La formulación de una suerte de ley genética, que in- 
renta enfrentar el problema del progreso en el desarrollo, re- 
cuperando procesos intrapsicológicos (como los logros autó- 
nomos y las modalidades de significación de la situación que 
porta el sujeto que aprende) e interpsicológicos (los diversos 
niveles del funcionamiento intersubjetivo, la participación cn 
dispositivos de interacción que permiten la apropiación gra- 
dual de instrumentos de mediación y formatos de actividad) 
en la constitución de las formas avanzadas del psiquismo. 

No debería olvidarse que Vigotsky da tratamiento explí- 
cito de “principio” o “ley” del desarrollo a la formulación de 
la Zona de Desarrollo Próximo. Lo efectúa de esta manera en 
la discusión sobre la legalidad que rige la adquisición de con- 
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ceptos científicos en la infancia en el ya mencionado Capítu- 
lo sexto de Pensamiento y Lenguaje. Stúa la hipótesis en la dis- 
cusión acerca de la relación genética a establecerse entre lo- 
gros del desarrollo de diferente nivel, pero referidos a siste- 
mas análogos, como el caso de la adquisición de una segunda 
lengua. El interlocutor al respecto es Piaget. 

“existen únicamente dos posibilidades, que se exclu- 
yen mutuamente, para explicar cómo se produce, en la fase 
superior de desarrollo, un sistema estructural análogo, en 
comparación del sistema desarrollado en otra esfera durante 
una edad más temprana. Sólo existen dos vías para explicar 
las relaciones entre el desarrollo del lenguaje hablado y escri- 
to, de la lengua materna y el idioma extranjero, de la lógica de 
los actos y del pensamiento, de la lógica del pensamiento vi- 
sual y verbal. Uno de los caminos de explicación es el princi- 
pio de desplazamiento, repetición o reproducción en la etapa su- 
perior de los procesos de desarrollo realizados con anteriori- 
dad... La otra vía de explicación es la que desarrollamos en 
nuestra hipótesis: el principio de la zona de desarrollo próximo, 
ley de sentido inverso al desarrollo de sistemas análogos cn las 
esferas superior e inferior, ley de la relación mutua entre los 
sistemas inferior y superior de desarrollo” (cf. Vigotsky, 
1934:257). 

Importa, en este caso, ponderar el lugar otorgado a la 
Zona de Desarrollo Próximo. Como se recordará, los proce- s 
sos de enseñanzaaprendizaje cumplen, a juicio de Vigotsky, 
un papel crucial en la apropiación de los sistemas conceptua- 
les, al punto de que los procesos de desarrollo de las funcio- 
nes psicológicas superiores, sólo parecen explicarse por un 
movimiento recíproco de procesos intra e inter-psicológicos, 
en el sentido de que las construcciones subjetivas toman co- 
mo objeto y herramienta de construcción, sistemas elabora- 
dos con una legalidad que, simultáncamente, posibilita cons- 


tiucciones e impone restricciones. Como hemos visto, en un 
sesaticlo similar al recuperado luego por Leontiev, los sistemas 
vow eptales condensan actividades intelectuales específicas, 
producto de la historia socio-cultural. Una auténtica apropia- 
clon de ellos implica, a su vez, apropiarse gradualmente del 
wsntido particular que poseen, incluida la demanda de desa- 
rollo de formas voluntarias y conscientes de trabajo intelec- 
nal que portan. Es precisamente en la Zona de Desarollo Pró- 
vamo, donde se conforman las modalidades de trabajo cons- 
ciente y voluntario sobre las operaciones conceptuales espon- 
tines, Hay una suerte de conciencia asisitida o “vicaria”, al 
deca de Bruner (cf. Bruner, 1988). 


3- Junto a los procesos de interiorización que implica, sé 
stc en la interfase de los dominios ontogenético y socio-his- 
torico, es decir, intenta atrapar los mecanismos por los que la 
cultura se apropia de los sujetos en la medida en que éstos se 
apropian de ella, Es decir, el sujeto se constituye como efecto 
de esta apropiación recíproca. Es en tal sentido que aparecen 
alusiones tanto a la existencia de ZDP, como si se trataran de 
propiedades subjetivas, como otras referidas al papel otorga- 
do a las prácticas de enseñanza en su creación. 


4- En línca con lo afirmado, plantea la existencia de dis- 
positivos de interacción, asimétricamente definidos, que pro- 
curan regular el desarrollo *natural” del sujeto. Es decir, pro- 
mueven, como hemos discutido ya, formas “artificiales” de de- 
sarrollo cultural. Tal carácer asimétrico en la definición de los 
dispositivos de interacción mismos, como hemos visto al ana- 
lizar los procesos de apropiación, parccen inherentes a las 
practicas de enseñanza. Tal asimetría no descansa sólo en cel 
desipual conocimiento que poseen alumno y maestro, sino 
taunbién en el desigual poder que poseen para imponer defi- 
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niciones canónicas de la situación, regular los criterios de tra- 
bajo y evaluación. Tal perspectiva, como hemos señalado cn 
otra parte, reduce la posibilidad de leer la práctica educativa co- 
mo una mera práctica comunicativa (cf. Baquero, 19954 y b). 


5- Por lo tanto, según lo observado, tales dispositivos 
promueven el arribo a definiciones comunes de la situación o 
de las actividades emprendidas. El proceso no parece limitar- 
se a un cambio en la “información” que poscía originalmente 
el sujeto menos experto, sino, también, parece promover una 
apropiación de las motivaciones y valores más o menos implí- 
citos en las actividades propuestas. El proceso implica una 
apropiación de los motivos, una toma de conciencia de las 
operaciones intelectuales puestas en juego y un desarrollo de 
la “voluntad”. El aprendizaje que promueve desarrollo en si- 
tuaciones de enseñanza parece requerir un considerable tra- 
bajo intelectual deliberado. 


En el capítulo siguiente, recorreremos algunos ejemplos 
de usos de las categorías vigotskianas para el análisis, o, en 
ciertos casos, el diseño de situaciones de enseñanza. La cate- 
goría de Zona de Desarrollo Próximo aparece como cl tras- 
fondo inevitable de los análisis, por su lugar crucial, de encru- 
cijada, de los procesos de interacción, de interiorización y de 
enseñanza. Sin embargo, como hemos ya señalado, ha existi- 
do también un uso de la categoría algo simplista o desvincula- 
do de los problemas centrales de la Teoría y su concepción de 
desarrollo, Tal fue uno de los motivos que nos llevó a detener- 
nos en su análisis como un paso previo al tratamiento de la ca- 
tegoria. 

Al respecto resultan de gran interés las consideraciones 
de Luis Moll acerca de cómo evaluar los alcances y resonan- 


ctas de la categoría de Zona de Desarrollo Próximo en la obra 


de Vigotsky y en sus utilizaciones en el terreno educativo (cf, 
Moll, 1990, 1993), Como se recordará, Moll plantea tres “con- 
tdraciones teóricas” pertinentes para el análisis del sentido 
pleno de la eotegoría en el conjunto del planteo vigotskiano, 
ko pinner lugar, el problema de delimitar las unidades de aná- 
lis de los procesos que se indagan; en segundo término, el 
papel de la mediación en la organización de las Interacciones y 
en el progreso del desarrollo y, por último, el lugar del “cam- 
bo? en el análisis de la ZDP. 

Con respecto a las unidades de análisis para abordar 
procesos como, por ejemplo, los de aprendizaje de la lecto-es- 
oitura, se enfatiza aquí la necesidad de no reducir tal aborda- 
je a una descripción o secuencia de adquisiciones, de habilida- 
des o sub-habilidades clementales. Desde la perspectiva de la 
psicología socio-histórica, afirma Moll, siguiendo a Griffin y 
Gole, se deberían analizar actividades básicas en lugar de “habt 
lidades básicas”. Ya que si bien las habilidades pueden formar 
pate de las actividades complejas, es la organización y senti- 
do de estas últimas las que les otorga a ellas su propio sentido 
(cl. Moll, 1990). 

En tal sentido Moll enfatiza la necesidad de: 

“rechazar la conceptualización de la zona como la ense- 
nanza o la evaluación de habilidades y sub-habilidades discre- 
Las, separables. Por ejemplo, un problema en la aplicación del 
concepto de la zona al análisis de la instrucción en cl aula es 
que omi definición de la zona que enfatice la transferencia de 
conocimiento y, especialmente, de habilidades, de aquellos 
que saben más a aquellos que saben menos, puede caracteri- 
rara casi cualquier práctica de la enseñanza” (cf. Moll, 
1007:20), 

Según Moll, el concepto de Vigotsky no apuntaba al ti- 
po de enseñanza centrada en tal adquisición de habilidades 


clomentales, cuestión que cl propio Vigotsky, agregucmos, 
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trató en cierta medida expresamente, tanto a propósito de la 
adquisición de la escritura y la lectura (cf. Vigotsky, 1988 ) co- 
mo de la relación entre instrucción y desarrollo, en términos 
más generales, al diferenciar “Ia instrucción del niño, cuyo ob- 
jetivo consiste en el desarrollo multilateral, de la enseñanza de 
los hábitos especializados, técnicos (escribir a máquina, mon- 
tar en bicicleta) que no ejercen ninguna influencia importan- 
te en el desarrollo” (cf. Vigotsky, 1934:243). 

En cuanto al aspecto mediacional, Vigotsky analizó en 
particular el problema de la adquisición de conocimientos en 
los contextos de enseñanza, que tiene lugar en un “sistema so- 
cial definido”. Como características de este “sistema social de- 
fmido” que conformarían los procesos de escolarización, sc- 
gún hemos visto, Vigotsky enfatizó la dirección impresa al de- 
sarrollo del sujeto hacia formas crecientes de control volunta- 
rio y consciente de los procesos intelectuales y, en segundo 
término, destacó las particularidades del uso del lenguaje en 
las situaciones escolares: “el discurso escolarizado representa 
una forma de comunicación cualitativamente diferente, ya 
que las palabras no actúan sólo como medio de comunica- 
ción, como en el discurso cotidiano, sino como objeto de es- 
tudio” (cf. Moll, 1993:23). 

Coincidimos con Moll en que los análisis que hoy deno- 
minamos de “el discurso en el aula” o del “discurso escolar”, 
son inherentes al tipo de abordaje que Vigotsky bosquejó de 
las prácticas escolares, en tanto promotoras de desarrollo a 
través del diseño de actividades conjuntas entre sujetos de 
competencias diferentes sobre dominios particulares, donde 
los instrumentos mediadores juegan un papel central. 

Por último, Moll plantea una discusión que es central a 
la hora de utilizar la categoría de Zona de Desarrollo Próximo 
para el análisis, evaluación o diseño de estrategias de enseñan- 
Za. Hemos discutido ya el problema de la delimitación de lo 
que habrá de entenderse como un logro o progreso en el de- 
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vollo, desde la perspectiva del requisito establecido por Vi- 
potisky para la delimitación de lo que se entenderá por un 
"baen aprendizaje”. Es decir, aquél que debe ir a la vanguar- 
dino de los procesos de desarrollo en los niveles superiores de 
La, ZDP, Proponíamos distinguir, sin ambiciones de rigor, en- 
pe procesos de desarrollo en sentido estricto, de aquellos pro- 
grosos que, si bien podían contribuir a la consecución de lo- 
gros significativos en el desarrollo, en sí mismos no represen- 
tabin tales progresos. 

Moll plantea, de hecho, el problema de apelar a crite- 
rios vinculados, por una parte, en forma bastante estrecha a 
las adquisiciones de un dominio particular, como el de la lec- 
to escritura y, por otra, a la lógica que parece requerir la orga- 
nización de los procesos de enseñanza-aprendizaje mismos. 
Con respecto a esto último parece de especial importancia el 
grado de control que logre el sujeto sobre los propios proce- 
sos de aprendizaje, lo que incrementaría los niveles de auto- 
nomía, control consciente y voluntario de los propios proce- 
sos intelectuales. Algunas de las asepciones dadas o de los re- 
uisitos pedidos a los dispositivos de andamiaje, contempla- 
ban la posibilidad, como vimos, de que no sólo se delegue ma- 
yor responsabilidad en la resolución de las tareas, sino tam- 
bién en la organización o control mismo de las actividades de 
enseñanzaaprendizaje. 

Por último, Moll, en sintonía con otros autores como 
Cazden, Goodman, etc., pone en evidencia, lo que a nuestro 
juicio resulta un uso paradójico que suele hacerse de la cate- 
poria de ZDP cuando, partiendo de una visión holística o mo- 
hu de los procesos de desarrollo cognitivo (ya que la unidad 
de los procesos individuales y sociales se expresa privilegiada- 
mente en esto que llamamos ZDP), se concluye en ponderar los 
logros del desarrollo sobre la base del desempeño autónomo 
del sujeto. Lo paradójico estriba cn que hemos comenzado to- 
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da la clucubración al respecto de la ZDP, con una crítica a la 
evaluación de los logros del desarrollo detenida en la pondera- 
ción de los desempeños solitarios. No puede desconocerse que 
un progreso del desarrollo debería implicar poseer mayor competencia 
para participar en actividades colaborativas: 

“Quiero sugerir una perspectiva diferente del cambio 
dentro de la Zona de Desarrollo Próximo. El foco estaría 
puesto en la apropiación y el dominio de las formas de media- 
ción, tales como la escritura, evaluada no sola o necesariamen- 
te a través del aprendizaje independiente después de la prác- 
tica guiada, sino mediante la capacidad de los niños para par- 
ticipar en actividades colaborativas cualitativamente nuevas. 
El foco, en consecuencia, no está puesto en la transferencia de 
las habilidades de los que saben más a los que saben menos si- 
no en cl uso colaborativo de las formas de mediación para 
crear, obtener y comunicar sentido... en ayudar a los niños a 
apropiarse o tomar el control de su propio aprendizaje” (cf. 
Moll, 1993:26). 

A nadie escapa que, en este último análisis, se están ces- 
tableciendo interesantes cuestiones acerca de cómo debería 
encararse el trabajo en relación con la enseñanza de la lengua 
escrita en la escuela y, tampoco escapa que tal análisis extien- 
de la interpretación de la categoría vigotskiana de ZDP hacia 
cl debate de lo que se consideraría un “buen aprendizaje”. De 
algún modo el análisis y la propuesta formulados, no sólo por 
Moll, aunque lo hemos clegido por ser un vocero claro y legí- 
timo, van “más allá” de los planteos explícitos en la obra de 
Vigotsky, pero se sitúan, a nuestro juicio, dentro del campo 
de problemas a que obligadamente tales planteos remiten. 

Recuérdese que, desde la perspectiva que hemos adop- 
tado en el presente trabajo, se trata menos de juzgar sobre los 
beneficios de las propuestas pedagógicas que se insinúan, que 
sobre los problemas que plantea la utilización de la teoría so- 


cio-histórica en La fundamentación de tales propuestas o en el 


amabis dle las prácticas escolares cotidianas. En el capítulo Sl- 
pe E procurarentos mostrar cierta variedad de usos de las 
tategorias de la teoría y, en cierto modo, incluso, posturas 
contrapuestas acerca de temáticas similares, considerándose 
LINES penulmnamente “vigotskianas”. Algunas ambigúedades 
dedos textos de Vigotsky y las particularidades que ha presen- 
tado la ditusión, siempre fragmentaria, de su obra, han facili- 
Lido esas cuestiones. Tampoco se trata, obviamente, de juzgar 
sobie el grado de “autenticidad” del carácter vigotskiano de 
las propuestas pedagógicas. Tal análisis sería contradictorio 
con nuestra concepción acerca de la relación entre los domi- 
nios psicológico y pedagógico (a los que reclamamos respecti- 
vos desarrollos relativamente autónomos). No consideramos 
que de la obra vigotskiana se “deduzcan” prescripciones peda- 
Rogicas sistemáticas, ni que, aunque esto pudiera parecer, se 
debi operar la construcción de una pedagogía espejada o de- 
uvada casi excluyentemente de las elaboraciones psicológicas. 

Las decisiones pedagógicas, como el uso de las clabora- 
clones psicológicas en educación, poseen una argamasa políti- 
co cultural que define muchas veces, sin duda, el destino y de- 
vanollo de los sujetos y las poblaciones. Operar una reduc- 
uon de la complejidad que demanda la decisión pedagógica, 
alas explicaciones que brinde la teoría psicológica puede re- 
sultar, muchas veces, erróneo y peligroso, puede llevar a disi- 
muak un problema de decisión político-ideológica en una to- 
made decisiones racionales de tipo técnico-instrumental. Por 
supuesto que nuestro planteo al respecto no es original ni no- 


vedoso (ef. por ejemplo, Habermas, 1990). 
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Pruaremos aquí de presentar algunos “usos” de la Teo- 
Ha Socio histórica a efectos de dar cuenta de la naturaleza de 
ha procesos educativos, particularmente de los procesos de 
aprendizaje en los contextos escolares. Nuestra presentación 
perseguirá mostrar algunos problemas particulares que se 
presentan en la caracterización del dispositivo escolar, En pri- 
mer termino, la dificultad en diferenciar, al menos con fines 
analiticos, las miradas descriptivas acerca de las características 
de estos procesos en la cotidianeidad de las aulas, de una mi- 
tacha normativa, Que apunta a caracterizar las situaciones edu- 
cativas descables, 

ln segundo término, esta ambigúedad, presente en mu- 
dhas formulaciones acerca de los componentes descriptivos y 
normativos, se relaciona con el carácter contingente de los 
procesos de desarrollo ya reseñado, cuestión que sitúa en un 
lipar central a la caracterización de los dispositivos de ense- 
nanza y la manera en que participan en la definición de la di- 
rección del cambio cognitivo. 

En tercer término, como anticipáramos al tratar los tra- 
bajos relacionados con la necesidad de realizar un análisis so- 
cto histórico del origen y naturaleza de los instrumentos de 
mediación (cf. apartado 2.6.), el dispositivo escolar es suscep- 
ble de ser analizado según el régimen de sus prácticas; régi- 
men que define, como una suerte de “*macro-andamiaje” el ca- 
wder de las actividades que se desarrollen en su seno. Desde 
otra pespectiva, permite analizar la práctica pedagógica como 
una “práctica de gobierno” del desarrollo de los sujetos impli- 
caidos en el régimen de trabajo escolar. Dicho de otra forma, 
la escuela puede considerarse un dispositivo cultural orienta- 
do a producir ciertos tipos de desarrollo, a generar Zonas de 
Desiurollo Próximo, en los sujetos que se incorporan a su ré- 
pouen de prácticas, con relativa independencia de las orienta- 
ciones didácticas que se desarrollen. 
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Lecturas y miradas: 
los usos de la teoría 


las resonancias de la obra de Vigotsky en el terreno 
educativo son vastas y crecientes. Como hemos anticipado, no 
es nuestra intención, ni está por lo pronto a nuestro alcance, 
bondar una panorámica de los trabajos de inspiración vigots- 
khiana desarrollados en el ámbito educativo. Más modestamen- 
le, nos circunscribiremos a la presentación de algunos traba- 
jos referidos al análisis o diseño de prácticas pedagógicas que 
creemos de particular interés por permitir observar los pro- 
blemas abiertos por la perspectiva asumida. Es decir, como 
hemos reiterado, la intención es centrarse en el plano psico- 
educativo analizando la manera en que operan los marcos psi- 
cologicos de análisis colaborando en la comprensión y diseño 
de estrategias o dispositivos de enseñanza en sentido amplio. 
Los trabajos que recorreremos brevemente ilustran los desa- 
nollos seguidos por parte de los abordajes vigotskianos y los 
problemas que se abren. 

Tal vez valga una aclaración en relación con la identidad 
"vigotskiama” de una perspectiva pedagógica dada. Muchos de 
los trabajos que se presentan al análisis se encuentran en una 
mirada relativamente amplia donde los alcances y límites de 
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diferentes perspectivas psicológicas confluyen con construc- 
ciones de la lingüistica, la sociología, la socio y psico-lingüísti- 
ca, obviamente la pedagogia, ete. Es decir, la identidad “vi- 
gotskiana” de un análisis o propuesta parece provenir más de 
la apelación a varias hipótesis centrales de la teoría de Vi- 
gotsky en cuanto a la dinámica del desarrollo y constitución 
subjetiva en las prácticas sociales, que de la existencia de un 
ideario pedagógico más o menos univoco. Uno posee la im- 
presión de que lo que queda definido es un marco de proble- 
mas muchas veces tan amplio como amplias fueron las pers- 
pectivas del propio Vigotsky, pero con reconocibles puntos 
centrales que dan cierto “parecido de familia” a los trabajos 
desarrollados, pero que reconocen, no obstante, en muchos 
aspectos, resonancias variadas y, por momentos, con efectos 
locales contrapuestos. 

Sería prudente, también, apreciar con cuidado la difu- 
sión actual de la obra de Vigotsky en educación cuando es in- 
terpretada desde una perspectiva lincal y de “progreso” en la 
psicología del desarrollo y del aprendizaje. Es decir, se conci- 
be en muchos ámbitos el desarrollo del interés por la obra de 
Vigotsky, como un declinar de la prédica de otros autores, 
particularmente de Piaget (cf. por ejemplo, Pollard, 1994), 
quien ha sido sin duda uno de los psicólogos más, sino el más, 
influyente en el terreno educativo. Que exista en los hechos 
una difusión creciente de la obra, no cs una cuestión idéntica 
a la “superación” de una perspectiva por otra. Aunque el aná- 
lisis detenido de esta cuestión nos llevaría algo lejos digamos, 
al menos, que los problemas recortados por ambas perspecti- 
vas no siempre permiten su cotejo y, aun en aquellos casos cn 
que el propio Vigotsky concebía que se estaba ante una suci- 
te de experiencia crucial con respecto al modelo piagetiano 
(lo que indicaría perspectivas contrapuestas sobre un mismo 
problema) deberíamos reconstruir el escenario de la obra psi- 


cologica, particularmente la piagetiana de 1934, así como re- 
condia la dificultad inherente a la operacionalización o for- 
mulación completa de muchas de las nociones vigotskianas 
(ol, Wertsch, 1988; Castorina, 1994). 

No se está intentando abonar que los modelos no puc- 
din ser confrontables, ni que no ameriten diferencias muchas 
veces profundas que resulta de sumo interés indagar, sólo se 
quiere advertir que una lógica de superación de una teoría 
por otra, tan habitual en el medio educativo, resulta fatalmen- 
te estrecha a la hora de construir marcos para analizar los pro- 
cesos de desarrollo y aprendizaje en cl seno de las prácticas 
educativas. De hecho, la mayoría de los trabajos desarrollados 
haciendo uso de las categorías o hipótesis vigotskianas, lejos 
de excluir, contemplan otros marcos psicológicos incluido, 
desde ya, el piagetiano, sea dentro de su marco general o pa- 
Lac el análisis de problemas locales o, en un recorrido inverso, 
han partido y conservan un marco general plagetiano pero se 
valen localmente de los trabajos vigotskianos (cf. Saxe, elal., 
1004; Brissiaud, 1993; Rogoff, 1990; Cazden, 1988; Tudgc, 
1003; Goodman y Goodman, 1993; Brown, 1988). Tampoco es- 
capa que la obra de Vigotsky es, con frecuencia, enrolada den- 
node las perspectivas constructivistas junto a otras formulacio- 
nes cognitivas (Carretero, 1996, en esta misma colección) y, 
desde ya, la obra de Piaget (cf. Carretero, 1993; Coll, 1991). 

Presentaremos, según lo adelantado, algunos trabajos 
que permiten advertir el desarrollo de la perspectiva de Vi- 
gotsky en relación con problemas centrales de la construcción 
de un marco psico-educativo para la comprensión de los pro- 
cesos de desarrollo y aprendizaje en los contextos de enseñan- 
sa, particularmente en el seno de las prácticas escolares, De 
todas maneras, a efectos de ponderar la variedad y compleji- 
dad de temáticas derivadas de las indagaciones vigotskianas, 


deberiamos ilustrar, al menos sumariamente, parte de este ex- 
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tenso campo de trabajo. Las reflexiones desde una perspecti- 
va vigotskiana han derivado, por lo menos, en revisiones o in- 
dagaciones acerca de: 


l- La naturaleza y características de los dispositivos de ense- 
ñanza, desde el sentido acotado a la propuesta de “clase” o au- 
la, como a la revisión de la estructura regular de los intercam- 
bios en clase y, en un sentido más general, la lógica del dispo- 
sitivo escolar mismo (cf. Gallimore y Tharp, 1993; Brown y 
Campione, 1995; Cole, 1993). 

Podrían discriminarse, a su vez, problemas referidos a 
las interacciones entre pares y docentealumno, así como las que 
procuran su análisis en el interior de una caracterización de 
actividades socialmente definidas (cf. Forman y Cazden, 1985; 
Tudge, 1993; Rogoff, 1990; Saxe et al., 1994). 

También han cobrado carácter relativamente específico 
los análisis acerca de las características de la organización de las 
actividades y la definición de tareas en las prácticas de enseñan- 
za. Estos análisis enfatizan la caracterización del concepto de 
Zona de Desarrollo Próximo, como hemos visto, como un sis- 
tema social definido (Newman el al., 1991; Moll, 1993; Saxe el 
al, 1994). 


2- Análisis de las modalidades de uso del discurso en el con- 
texto escolar o sea un análisis de las regularidades del discurso es- 
colar, también susceptible de ser atrapado en diferentes nive- 
les. Estos estudios enfatizan el carácter “comunicativo” de las 
prácticas educativas y ponderan especialmente los efectos de 
las regularidades de los intercambios discursivos sobre los 
procesos de desarrollo y apropiación de conocimientos (cf. 
Cazden, 1988; Edwards y Mercer, 1988; Wertsch, 1991; Pea, 
1993). 


3 Análisis de la construcción de conocimientos en diversos do- 
manos del saber escolar, Dos han sido temas clásicos de la pers- 
pectiva vigotskiana. 

Uno de ellos es el de la apropiación de la lengua escrita, 
que lleva, como vimos, una expresa caracterización de los pro- 
cesos de escritura y de las características que debería guardar 
ni "buen aprendizaje” (Cazden, 1988, 1994; Moll, 1993; Kozu- 
ha, 1003). 

El segundo se refiere al desarrollo de conceptos científicos 
en los contextos de enseñanza, la vinculación entre conceptos 
espontáneos y científicos (incluida la cuestión de las concep- 
ciones alternativas), situando el debate en el problema de las 
teorías del cambio conceptual (cf. Pea, 1993; Hedegaard, 
1003; Panofsky et al., 1993). Vinculado con este problema, se 
suan indagaciones más específicas, sobre la apropiación del 
stema de numeración y el desarrollo de conceptos matemá- 
ticos (cf. Saxe el al., 1994). 


4- Podrían enumerarse otros campos de desarrollo de 
las ideas vigotskianas en la educación. Unos de relativa vieja 
data, como el de la pedagogía especial (cf. Evans, 1994) u otros, 
más recientes, como el de la tecnología y comunicación educali- 
oa (cf. Medina Liberty, 1994). Hemos mencionado, a su vez, 
el campo referido a las prácticas evaluativas educativas y psicoló- 
picas y los intentos por ponderar el potencial de aprendizaje y 
las diferencias individuales de los sujetos (cf. Campione, el al., 
1084; Brown y Ferrara, 1985; Lunt, 1994). 

Los autores citados son sólo unos pocos ejemplos de los 
numerosos trabajos desarrollados y la inclusión en las catego- 
rías que hemos presentado resulta relativa, de allí que un mis- 
mo autor sea referido en más de uno de los campos que he- 
mos intentado definir. En verdad, los trabajos se solapan en el 
tratamiento de varias cuestiones, por lo que la razón que nos 
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leva, no obstante, a este intento clasificatorio es la de abrir 
los temas abordados en el interior de los trabajos y señalar sus 
énfasis relativos. Tomaremos algunos ejes de trabajo a fin de 
presentar cómo operan las categorías teóricas recorridas en 
los intentos de analizar o diseñar situaciones de enseñanza. 

En primer término, comentaremos el interesante análi- 
sis presentado por Cazden (cf. 1994), acerca de las “lecturas” 
de Vigotsky por parte de los pedagogos de la escritura. Su 
análisis muestra “en acto” las interpretaciones múltiples que 
se han efectuado de la obra e hipótesis de Vigotsky. Resulta 
de interés su focalización sobre aspectos particulares de la teo- 
ría de los que se desprenden consecuencias pedagógicas muy 
dispares. Por otra parte, trata de hecho algunos aspectos cen- 
trales del debate actual en pedagogía de la escritura con sus 
múltiples connotaciones. En segunda instancia, trataremos, 
siempre a fines “mostrativos”, algunos de los análisis efectua- 
dos sobre el “discurso escolar” y algunos de sus mecanismos 
que parecen eficaces, a electos de explicar ciertos sesgos o de- 
sarrollos de la vida cognitiva de los sujetos. En tercer término, 
nos parece de interés tratar algunos marcos de abordaje pro- 
puestos para el análisis de las prácticas escolares, fundamen- 
talmente las características de los dispositivos escolares de de- 
[inición de tareas, 

La selección que efectuamos no es arbitraria. Intenta re- 
cuperar, en primer término, la encrucijada de cuestiones cn 
que se encuentran las prácticas pedagógicas y los alcances, lí- 
mites y problemas que presenta un marco psicológico para su 
abordaje. En segundo término, quieren resaltarse problemas 
genuinamente psico-educativos. Se trata de abordajes que in- 
tentan capturar los mecanismos de influencia educativa sobre 
el desarrollo psicológico en la capilaridad de las prácticas es- 
colares. Tales cuestiones nos sitúan, nuevamente, en una en- 
crucijada de problemas referidos al debate interior de los mo- 


delos peneticos de desarrollo, a cuestiones prescriptivas, Co- 
vmo la reflexion acerca del efecto homogeneizador o discrimi- 
maeno de nuestra prácticas educativas, o claramente, como 
antic plcamos, a una toma de conciencia acerca del efecto de 
net practicas pedagógicas sobre cl desarrollo subjetivo. 
4) la, como se recordará, “la educación puede ser definida 
cosmo el desarrollo artificial del niño... es el dominio ingenio- 
arde los procesos naturales del desarrollo*(cf. Vigotsky, 
POR LSY). 


PLaloques en las lecturas de Vigotsky: Cazden y la 
pedagogia de la escritura 


ll trabajo de base que tomamos, cl artículo de Cazden 
tadective traditions: Readings of Vigotsky in Writing Peda- 
poyy" (el. Cazden, 1994), reporta un debate en el interior de 
los pedagogos de la escritura en países de lengua inglesa. Se 
habe de una reflexión sobre cl uso de la teoría psicológica mis- 
ma, las interpretaciones acerca de su concepción de escritura 
centralmente, los procesos que llevarían a su adquisición y 
los efectos de las prácticas de enseñanza. 

Las “lecturas” efectuadas de la obra de Vigotsky se cen- 
man, segun lo reportado por Cazden, básicamente en Pensa- 
mento y Lenguaje (Vigotsky, 1934), El desarrollo de los Procesos 
¿nolapicos Superiores (Vigotsky, 1988) y Psicología del Arte (Vr 
potak y, 1072910. Las nociones teóricas sobre las que descansan 


hac elaboraciones efectuadas remiten a tres problemas: 


a Las relaciones entre los diferentes niveles del habla in- 
rs, y la dinámica de sus interacciones a propósito de los 
procesos de escritura (cuestión que hemos abordado en tér- 
mier generales en los capítulos 3 y 4). 
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b- El concepto de Zona de Desarrollo Próximo y sus vincula- 
ciones con la noción de andamiaje (cf. capítulo 5). 


© Las particulares relaciones que parecen establecerse 
en la obra de Vigotsky entre los procesos de desarrollo y aprendi- 
zaje-enseñanza, a propósito de los procesos de adquisición de 
la escritura (cf. capítulos 4 y 5). 


a- La cuestión del habla interior, importa a efectos de la 
enseñanza de la escritura, en cuanto al “set de transformacio- 
nes por el cual el habla interna y el pensamiento son genera- 
dos a partir de la experiencia social, las características del ha- 
bla interna misma, y las transformaciones, en la dirección 
opuesta, por las cuales el pensamiento privado y el habla pa- 
ra uno mismo advienen escritura comunicable públicamente” 
(cf. Cazden, o0p.cit.:4). Recuerda Cazden la creciente satura- 
ción de “sentido” que poseen las formas del lenguaje interior 
y el progresivo ajuste que se requiere, en los procesos de- es- 
critura, a los “significados” en uso de las palabras en el inter- 
cambio social. Como se recordará la distinción entre “senti- 
do” y “significado” resulta central en el análisis de las caracte- 
rísticas del habla interna en Vigotsky (cf. apartado 3.4.). 

Como ya hemos señalado y recuerda Cazden, la dificul- 
tad en el acceso a las formas escritas del lenguaje que parecen 
poseer reiteradamente los alumnos descansaría, a juicio de Vi- 
gotsky, en esta compleja tarea de descomprimir las formas 
“compactas” del lenguaje interior en un lenguaje escrito “des- 
plegado”, pasando del régimen de los sentidos al régimen de 
los significados. 

También debe recordarse que la formulación de Vi- 
gotsky acerca de los procesos de pensamiento, contempla aun 
un nivel de mayor “interioridad”, sin una organización verbal 
y ligado a aspectos referidos a los afectos, la voluntad y los de- 


weos. Como se recordará, este nivel “motivacional”, en la me- 
talora de la nube de pensamientos y la lluvia de palabras, con- 
sistivía, según Vigotsky, en el “viento” que impulsaría las nu- 
bes del pensamiento (cf. punto 3.6.). Recuérdese, a su vez, su 
den de la existencia ineludible de un “plus” de sentido intra- 
ducible en significados, de la imposibilidad de concebir este 
recorrido de los planos interiores a los más externos, como 
una suerte de cambios de código que afectarían sólo elemen- 
tos externos de los procesos de pensamiento. Por el contrario, 
este movimiento de plano en plano de direcciones cambian- 
les y de marchas de diferente grado de completud, consisten 
en los procesos de pensamiento mismo. 

Para ciertos autores, es éste el sitio en el que cabría si- 
neu el papel de la “creatividad” en los planteos vigotskianos. 
M decir de Bibler, “Una cultura desarrollada objetivamente 
adquiere una determinación subjetiva en el habla interna, es 
decir, una determinación en la cual se manifiesta como una 
loma de creatividad orientada al futuro, de novedad, como 
au no-existente, modelos de cultura meramente posibles” (ci- 
tado en Engeström, 1986:38). La interrelación es invertida, y 
el habla interna debe ser comprendida no sólo como un “fe- 
nomeno de internalización” sino también como la intención 
dela “externalización” del pensamiento, como un embrión de 
vovedados aún no desplegadas en el exterior de la cultura. El 
habla interior no resulta la mera interiorización de las relacio- 
ner sociales sino, también, su “transformación radical” en ella. 
V habla interna podría representarse como el “diálogo de 
aquellos modelos histórico-culturales de pensamiento (activi- 
dl) que son internalizados en las diferentes voces de mi pro- 
plo tyo’, la discusión entre estos tipos de funcionamiento co- 
mean tipo de posicionamiento (positing), la creación de nue- 
von fenomenos culturales (conocimiento, ideas, trabajos de ar- 


Jl (op.cit). 
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b- En cuanto al segundo punto, la noción de Zona de De- 
sarrollo Próximo y la concepción de andamiaje (cf. capítulo 5), 
Cazden enfatiza la importancia gue acuerda Vigotsky al pro- 
blema de las unidades de análisis en la investigación psicoló- 
gica, señalando el riesgo de perder el sentido de los procesos 
abordados por su descomposición cn “elementos” que no 
pueden dar cuenta del conjunto a explicar, Entiende Cazden 
que “parte del poder del modelo ZDP/andamiaje de instruc- 
ción está en que tal ayuda permite al aprendiz participar des- 
de el comienzo en una totalidad, una unidad significativa de 
actividad funcional” (cf. Cazden, 1994:7). La ZDP y la asisten- 
cia andamiada en actividades compartidas, constituiría el esce- 
nario donde se produce el progresivo acuerdo sobre los “sig- 
nilicados” a partir de un acuerdo primitivo sobre las referen- 
cias. Obsérvese que la noción de “andamiaje”, propuesta aquí 
por Cazden, recoge en parte sus mismas observaciones críti- 
cas sobre las precisiones a dar a las características del disposi- 
tivo de asistencia, que hemos reseñado (cf. Cazden, 1988). 


c- En cuanto a las relaciones entre desarrollo e instrucción, a 
propósito de los procesos de escritura, Cazden reseña los tra- 
bajos de Vigotsky al respecto (los que hemos tratado en cl 
punto 4.3.1. del capítulo 4 del presente trabajo). Las dos fuen- 
tes principales consisten, por una parte, en el tratamiento da- 
do por Vigotsky a los procesos de adquisición de la escritura 
en el Capítulo sexto de Pensamiento y Lenguaje (cf. Vigotsky, 
1934) referido al desarrollo de los conceptos científicos y, en 
segundo término, el artículo “La prehistoria del lenguaje es- 
crito” incluido en El desarrollo de los procesos psicológicos superio- 
res (cf. Vigotsky, 1988d). 

En Pensamiento y Lenguaje, Vigotsky enfatiza las diferen- 
cias entre los procesos de adquisición del habla y la escritura. 
De algún modo quedan emparentados el desarrollo espontá- 


ey el habla y, por otra parte, los procesos de instrucción, 
slaleraaollo de conceptos científicos y la escritura. Los pro- 
aan de adquisición de la escritura y las formas científicas de 
conmeprmalización requieren del habla y la adquisición espon- 
hanca de conceptos, respectivamente, pero los procesos que 
vsqalico su constitución no son de ninguna manera idénticos. 
o endatiza en gran medida la diferente demanda cognitiva 
que planten la escritura versus el habla y, a su vez, se la recor- 
la como una actividad cultural específica y discriminable, cu- 
ve ametas y sentido es necesario capturar en su desarrollo. 
Esta última concepción de la escritura, como práctica 
cultural compleja y relativamente específica, se sigue soste- 


y 


miendo en el artículo acerca de “La prehistoria...” sin embar- 
pose enfatizaría aquí una supuesta continuidad genética en- 
e habla y escritura, según la interpretación de los pedagogos 
de li cseritura que reporta Cazden. Vigotsky afirma, como se 
recordara, la “necesidad de que se enseñe de modo natural” y 
luego, “Del mismo modo que los niños aprenden a hablar de- 
hon aprender a leer y escribir” (cf. Vigotsky, 1988d). 
Hemos discutido más arriba la acepción de “natural” en 
stos planteos de Vigotsky. Cabría diferenciar dos cuestiones. 
Peon una parte, la descripción de la “prehistoria” de la lengua 
eanta, os decir, la descripción de los precursores que permi- 
ton comprender las relaciones de simbolismo establecidas por 
tno cundo comienza a advertir el potencial presente en el 
abate de escritura, precursores, que como se señaló, están 
convtataridlos por cl desarrollo del gesto, del juego simbólico y 
elijo, A este proceso, por una parte, se le adjudica cierta 
nanu alidad” o carácter espontáneo, produciéndose siempre, 
no obstante, estando inmerso el niño en prácticas culturales 
espuellicas. Por otra parte, se califica de “natural” al modo de 
vnmensza descable y se lo compara con las condiciones de ad- 
quisieron del habla, 
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Creemos necesario discriminar, al menos, dos cuestio- 
nes para avanzar en el análisis. El artículo de “La Prehisto- 
ria...”, como señala Cazden, parece centrarse fundamental 
mente en ello: en la “prehistoria” escolar, es decir, en la histo- 
ria previa a la escolarización, o, de otro modo, apunta a la des- 
cripción de los prerrequisitos genéticos que exigiría el desa- 
rrollo de la escritura, incluidas las construcciones sobre el pro- 
pio sistema de escritura antes de su enseñanza sistemática. En 
segundo término, se refiere a ciertas derivaciones pedagógi- 
cas de lo investigado. Aquí, Vigotsky parece más preocupado 
en discutir con los métodos de enseñanza en uso, que sobre 
las hipótesis genéticas acerca de la continuidad entre habla y 
escritura. Entiendo que cuando apela a la analogía de la ad- 
quisición de la escritura con la adquisición del habla, intenta 
enfatizar la necesidad de que el niño comprenda el significa- 
do cultural de la actividad de escritura y que ésta se asocie con 
los usos reales (no paródicos) de la escritura. Algo así como 
aprender a escribir en situaciones genuinas de escritura, co- 
mo aprendemos a hablar en situaciones de habla también ge- 
nuinas. Esto no quita que se requiera un esfuerzo cognitivo 
considerablemente diferente al del desarrollo inicial del habla 
y la participación en actividades culturales donde cobra nece- 
sidad un uso específico del lenguaje escrito. Uno y otro re- 
quieren de la participación en actividades conjuntas con otros 
más capaces. 

Es claro, no obstante, que el lugar donde V Igotsky enfa- 
tiza el carácter discontinuo entre la adquisición del habla y de 
la escritura, es en el capítulo citado de Pensamiento y Lenguaje. 
Creemos que la discontinuidad señalada no contradice, no 
obstante, su preocupación “didáctica” expresada en “La Pre- 
historia...”. Carga con mayor énfasis, es cierto, lo señalado por 
Cazden acerca de que la escritura, en tanto actividad cultural 
compleja, aparece regulada por un sistema de motivaciones 


específico que, según hemos visto, Vigotsky considera que es 
materia de apropiación en el propio proceso de enseñanza- 
aprendizaje, es decir, no se encuentra en las condiciones “ma- 
durativas” de partida, sino que se conforman en el mismo pro- 
ceso de aprendizaje. 

Como hemos visto a propósito de la adquisición de con- 
ceptos científicos, al parecer Vigotsky, sobre el final de Pensa- 
miento y Lenguaje y, en particular, en el capítulo analizado, tra- 
ta con especial atención el origen sociogenético de las funcio- 
nes avanzadas y, especialmente, el papel de la enseñanza esco- 
lar en su conformación. Guestión que no aparece tematizada 
expresamente en “La prehistoria...”, constituyendo una suer- 
te de supuesto tácito. “La prehistoria...” parece centrada en 
un recorrido evolutivo que persigue las formas de asimilación 
subjetiva sin tematizar las modalidades de influencia cultural 
durante tal desarrollo. Recuerda el hilván seguido por Vi- 
gotsky en la reconstrucción del desarrollo de los conceptos es- 
pontáneos, atento en mayor medida a las formas subjetivas de 
apropiación que al papel regulador del entorno, sin embargo, 
como afirma en el capítulo 6, desarrollado con posterioridad, 
tal descripción no dejaba de representar un abordaje parcial 
y limitado a la hora de explicar el desarrollo de las formas 
avanzadas, como la adquisición de conceptos científicos. Aquí 
el corte lo sitúa la enseñanza, la participación en formas de 
trabajo intelectual específicas, orientadas por el docente. Aquí 
sitúa Vigotsky el desarrollo del concepto de Zona de Desarro- 
llo Próximo, que no aparece insinuado ni en el texto sobre el 
desarrollo de los conceptos espontáneos, ni en el que comen- 
timos sobre la “Prehistoria del lenguaje escrito”. La tendencia 
en el pensamiento de Vigotsky, parecía otorgar creciente pe- 
so a los procesos específicos de intervención cultural como la 
enseñanza. Recuérdense sus comentarios finales al mismo ca- 
pilulo sexto de Pensamiento y Lenguaje: 
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“La instrucción comienza no sólo en la edad escolar, si- 
no que existe también en la edad preescolar. Una futura in- 
vestigación mostrará probablemente que los conceptos espon- 
táneos del niño son un producto de la instrucción preescolar 
lo mismo que los conceptos científicos lo son de la instrucción 
escolar” (cf. Vigotsky, 1934:280). 

Esto no elude las interesantes observaciones que los pe- 
dagogos de la escritura han derivado de las ideas vigolskianas 
presentadas tanto en “La prehistoria..." como en Pensamiento 
y Lenguaje, que al decir de Gazden, constituyen una suerte de 
énfasis y advertencias que deberían ser atendidos práctica- 
mente en su totalidad. El problema que permanece es el de 
las características del “buen aprendizaje” o, ahora, el de ense- 
ñar “de modo natural”. 

Nuestros comentarios apuntan a un problema que se 
detiene un momento antes del análisis de las “consecuencias 


pedagógicas” y es en la cuestión propuesta por Cazden, y a mi 


juicio crítica para cl desarrollo de los estudios psico-educati- 


vos, que consiste en el carácter problemático de los usos de las 
elaboraciones psicológicas en la fundamentación del diseño o 
análisis de estrategias de enseñanza y, en segundo término, las 
dificultades del estado actual de nuestro conocimiento de la 
propia teoría de Vigotsky, o, por qué no, las dificultades en la 
comprensión o en algunos aspectos de la formulación, del 
propio modelo de Vigotsky. 

Alrededor de estas discusiones centrales a la teoría se 
han configurado, a juicio de Cazden, al menos tres focos en la 
“lectura” de la obra vigotskiana entre los pedagogos de la es- 
critura, focos que derivan diferentes consecuencias para la in- 
terpretación o fundamento de estrategias de enseñanza: 


l- Foco sobre el habla interna y el conocimiento tácito; 


9. Foco sobre la asistencia andamiada; 


3- Foco sobre los aspectos políticos y culturales de las 


tareas de escritura. 


Cazden aclara que se trata de un ordenamiento a los 
efectos de analizar las comunidades relativas entre las pers- 
pectivas de los autores pero que tal clasificación, si no se ma- 
tiza, corre el riesgo de sobresimplificar los problemas que se 


debaten. 


l. Las lecturas de Vigotsky que sitúan su foco sobre el ha- 
hla interna y el conocimiento tácito, poseerían una suerte de de- 
nominador común, aunque con gradualidades y ciertas dife- 


rencias entre los autores, en las siguientes cuestiones: 


- Preocupación por los problemas del Habla Interior y 
la creatividad. 


- Confianza en los mecanismos cuasi-cspontáneos del 


desarrollo. 
- Desconfianza en la enseñanza explícita. 


Los autores de este foco, aunque no en forma homogé- 
nea, se oponen a la pedagogía de géneros por considerar que 
limita las posibilidades de creación de los sujetos. Consideran, 
en línca con “La prehistoria..." que existe una continuidad real 
entre los procesos de adquisición del habla v los de la escritu- 
Fa y, que, siguiendo cl mismo texto, debe “enseñarse de mo- 
do natural”, esto es de la manera menos explicita posible, 
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188 2. El segundo foco, en las lecturas de Vigotsky, se cen- 
traba sobre el papel atribuido a la asistencia andamiada. Algu- 
nas de las características de la lectura de los autores de este 
grupo, en el que se incluye Cazden, remiten a cuestiones co- 
mo: 


- Centrarse en la necesidad de la enseñanza de géneros 
de la escritura. 


- Señalar los riesgos de una pedagogía implícita. 
- Ampliar la noción de ZDP a los fenómenos grupales. 


El trabajo propio de Cazden citado se refiere al “Progra- 
ma de Recuperación de la Lectura (Reading Recovery Program, 
RR, cf. Clay y Cazden, 1993), diseñado, desarrollado y evalua- 
do inicialmente en Nueva Zelanda y actualmente puesto en 
práctica en los EE.UU. Se trata de un Programa de apoyo a 
alumnos en dificultad, un programa de lecciones tutoriales 
“diseñado para niños que han estado en la escuela durante un 
año y aún no han ‘captado’ la lectura y la escritura” (cf. Clay 
y Cazden, 1993:245). Cazden recuerda, por otra parte, que a 
pesar de que la experiencia no ha sido diseñada, en su origen, 
desde una perspectiva vigotskiana puede, no obstante, ser 
analizada en sus términos. 

¿En qué sentido admite una lectura “vigotskiana”? En el 
hecho de que puede observarse en la interacción establecida 
entre maestro (M) y niño (N) en las actividades compartidas 
un “cambio en el funcionamiento interindividual M/N por un 
funcionamiento intraindividual complejo del niño” (cf. Clay y 
Cazden, 1993:245). 

Las consideraciones vigotskianas pasan por el papel del 
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docente como “andamiaje” o, mejor, en una suerte de nivel 


“macro” “el programa RR como un todo, funciona como an- 
dimiaje”. Aun cuando surgen logros crecientemente inde- 
pondientes del niño dentro del Programa “ya que cl maestro 
elige textos cada vez más complejos, el andamio constituido 
por el apoyo del docente debe continuar, siempre en el filo de 
las competencias del niño, en su continuamente cambiante 
rona de desarrollo próximo” (cf. Clay y Cazden, 1993:259). 
Por otra parte podrían analizarse, a juicio de las autoras, 
cambios en las formas de mediación durante la adquisición de 
la lecto-escritura, así como se produciría un necesario desarro- 
lo de graduales tomas de conciencia sobre las propias opera- 
ciones intelectuales, lo que distingue, como se vio, al desarro- 
lo de las formas avanzadas de las funciones psicológicas. 
Cazden sitúa la experiencia del programa RR como ejem- 
plo de andamiaje. Ejemplifica, a su vez, el hecho de que el dis- 
positivo de andamiaje parece pertinente para las interaccio- 
nes cara a cara, y especialmente útil a la hora de diseñar estra- 
tepias de acción con los sujetos en dificultad. Sin embargo, tal 
restricción a las situaciones de asistencia prácticamente indivi- 
dual limitaría el potencial del dispositivo para su aplicación al 
terreno del aprendizaje escolar (cf. Cazden, 1988, 1994). 
Cazden juzga también de interés los trabajos de Brian 
Giay, a efectos de discutir la posibilidad de concebir la idea 
de andamiajes grupales12. Cazden parece referirse a la posibi- 
lidad de que los intercambios grupales dentro de una situa- 
con de andamiaje “grupal” sean posibles y provechosos den- 
uo de un rango dado de diferencias de las ZDP individuales. 
Autores como Moll, sin embargo, parecen enfatizar precisa- 
mente esta posibilidad de diseño de situaciones de clase glo- 
bales, algo desprendidas de la transferencia de habilidades o 
conocimientos de adulto a niño como parámetro de evalua- 
cion, como una manera de eludir el carácter reproductivo del 
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dispositivo (según las observaciones que hemos analizado de 
Engestróm y la propia Cazden; cf. Engestróm, 1986 y Cazden, 
1988). En tal sentido se plantea la posibilidad de la construc- 
ción no sólo de ZDP “individuales” sino, incluso, “colectivas”, 
“zonas interrelacionadas como parte de un sistema de ense- 
ñanza” (cf. Moll, 1990:167). También puede verse la noción 
de Zonas de Desarrollo Próximo “múltiples” en los trabajos 


sobre “enseñanza recíproca” (cf. Brown y Campione, 1995), 


3. Este foco, como se recordará, está centrado en los as- 
pectos politicos y culturales de las tareas de escritura. Este foco en- 
cierra un hilván que se desliza desde las primeras discusiones 
planteadas en el interior del “primer foco”. Los ejes de esta 
lectura de Vigotsky se sitúan cn: 


- Remarcar la existencia de variaciones en el uso del len- 
guaje y en el poder social, en sociedades heterogéncas 


en género, culturas, clases, etcétera. 


Analizar cómo cestas dimensiones de variación afectan 


a cada pensador, aprendiz o escritor individual. 


Preocupación, consiguiente, por los efectos de poder y las 
contingencias. 


Concebir que el desarrollo individual puede incluir 
tanto resistencias como internalización; las convencio- 


nes de los textos pueden ser rechazadas o aprendidas. 


Cazden cita una opinión de Burgess cn el sentido de 
que los autores de los focos reseñados, fundamentalmente el 
primero y el tercero, están recortando problemas diferentes. 
A su juicio, autores como Britton, se centran en modelos que 


amahan, basicamente, el papel de los símbolos cn los “asun- 
tor himnos. Pero este énfasis parece llevarlos a tomar algo 
wrtticamente los problemas sociales y culturales en juego. De 
apuna manera, se pierde la noción de conflicto y poder en 
we abordajes. Lo que no es idéntico a afirmar que no ponde- 
sendos aspectos culturales e históricos sino que éstos están si- 
dos en una suerte de trasfondo no problematizado. El én- 
Les de estas lecturas de Vigotsky, a juicio de Burgess, radica- 
cen haberse centrado en un anáiisis de los procesos de de- 
swtollo desde la perspectiva del niño (y a su juicio enrolado 
oo ana tradición neo-kantiana, de la que sería también tribu- 
tario el interés por la perspectiva de Piaget), mientras que los 
atttores del “tercer foco” partirían en sus análisis de una pers- 
pectiva centrada en la cultura y la sociedad, a su juicio, desde 
ana mirada “gramsciana” que lleva a privilegiar “los planos 
polttico y cultural? como lugares de cambio (cf. Burgess, 
1003:0-1-39). 

En último término, Gazden plantea cuál sería, a su jui- 
co, según lo analizado, la “agenda” vigotskiana con respecto 
ada enseñanza de la escritura. En primer término, considera 
necesario integrar las tres lecturas de Vigotsky en aras de 
construir un marco de análisis más potente. En segundo tér- 
mino, cree Cazden que es necesario “extender las ideas de Vi- 
gotsky acerca del habla interna en dos vías -a otros sistemas 
de símbolos que las palabras y a las fuentes de la creatividad- 
y considerar, al menos como una hipótesis, sus palabras cn 
Pensamiento y Lenguaje sobre la transferencia” (cf. Cazden, 
100-1:28). 

No deben olvidarse los objetivos pretendidos cn este 
apartado, Interesa recordar que no era nuestra intención la 
ppesentación de una panorámica de las aplicaciones de la teo- 
ua de Vigotsky a la enseñanza de la escritura o en el terreno 
de la alfabetización. Si así hubiera sido, estaríamos comectien- 
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do importantes omisiones de trabajos realizados en nuestro 
país, en la región e, incluso, en los mismos países de habla in- 
glesa que reporta Cazden, toda vez que, como la autora acla- 
ra, tampoco se trataba su presentación de una panorámical3, 

Nuestra intención ha sido ver algunas de las conceptua- 
lizaciones vigotskianas “en uso”, es decir, en el contexto con- 
creto del análisis y fundamentación de estrategias pedagógi- 
cas. Tal cuestión abre un considerable número de problemas 
de diferente naturaleza, como esperamos haya quedado ilus- 
trado. Por una parte, la necesidad de construcciones psico- 
educativas relativamente específicas que ponderen cuestiones 
como la diversidad y características de los efectos de las prác- 
ticas pedagógicas sobre el desarrollo subjetivo. Por otra, pro- 
blemas que, si bien pueden recortarse en un supuesto terreno 
de “aplicación” reverberan sobre cuestiones básicas de la in- 
vestigación psicológica; el caso de las características del habla 
interior y los procesos de creación, entendemos que exceden 
en mucho los problemas de “aplicación”. 

Finalmente debe advertirse que el análisis nos lleva a un 
terreno deliberadamente prescriptivo acerca de las caracterís- 
ticas que debe guardar la enseñanza de la escritura en virtud 
de configuraciones específicas de las relaciones de poder. El 
problema pedagógico y, desde ya, el psico-educativo, se en- 
cuentra en tal encrucijada includible. Importa, a nuestros fi- 
nes, advertir el versátil uso que puede tener el discurso psico- 
lógico cuando se configura a la manera de una “disciplina es- 
tratégica” (cf. Guillain, 1991) colaborando, explícita o implíci- 
tamente, en la toma de decisiones político-pedagógicas tanto 
en los niveles macro como micro (cf. Baquero, 1995a; Baque- 
ro y Narodowski, 1994; Burgess, 1993; Edwards y Mercer, 
1988). 


Lis miradas vigotskianas sobre el discurso escolar 


Ixisten variados puntos de encuentro entre las clabora- 
clones vigolskianas y los análisis de las características que 
pardan los procesos de interacción en el seno de las prácti- 
uvede enseñanza. Puede notarse, al recorrer los trabajos dedi- 
cados al estudio de este problema, la manera en que vuelven 
a presentarse diversas tensiones del modelo. Algunos de estos 
analisis, que solapan los problemas de la psicología socio-his- 
torna con el de las características del discurso escolar y las 
modalidades de su dispositivo de organización de tareas, se 
hieren a temas como: 


| La importancia central de los procesos comunicativos Cn 
desarollo psicológico, tal como lo concibe la teoría socio- 
historica y la importancia asignada, en paralelo, en los análisis 
di ls prácticas escolares. 


2- La tensión existente entre una acción (de tipo repro- 
dictivo o de transmisión) que procure la apropiación por par- 
te del sujeto de un cúmulo de objetos culturales ya existentes 
vue, por otra parte, permita simultáneamente el desarrollo 
aton omo y creativo del sujeto. 

' La inherente asimetría que constituye la instancia 
colectivas, asimetría al menos advertida en la desigual distri- 
Punon del conocimiento, pero que se define, a su vez, en las 
modalidades que adoptan los sistemas de interacción más allá 
delas características del grado diverso de conocimiento sobre 
los temas en cuestión y que se expresa en una variada canti- 
dnd de mecanismos de “control” de los intercambios en clase. 
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4- Tal asimetría parece inherente a la misma concepción 
de la Zona de Desarrollo Próximo y, obviamante, del disposi- 
tivo de “andamiaje”. Como hemos visto, la discusión acerca de 
esta cuestión se situó en el interior de las elaboraciones de la 
Psicología Socio-histórica, con relativa independencia de los 


problemas de “aplicación” al ámbito educativo. 


5- La advertencia de que a muchas de las características 
de los dispositivos de enseñanza se las encuentra no sólo co- 
mo residuos de prácticas educativas tradicionales, sino tam- 
bién como clementos, de algún modo inherentes, a las prácti- 
cas escolares, aun cn emprendimientos denominados “pro- 
gresistas” e inspirados en marcos “plagetianos” o “vigotskia- 
nos” (como los intentos de desarrollar enseñanza por “anda- 
miaje”). 


6- La concepción de que un aspecto central de los pro- 
cesos educativos consiste en “establecer acuerdos” graduales y 
crecientes sobre los significados que procuran compartirsc. 
Tal cuestión implica logros en el funcionamiento intersubjeti- 
vo que permitan definiciones comunes de la situación y las ac- 
tividades conjuntas. 


7- La existencia, por lo tanto, de puntos de partida con 
definiciones de la situación (representaciones) diferentes en- 
tre los sujetos intervinientes en la actividad conjunta. Si bien 
estos sistemas de interacción son analizables en contextos no 
escolares, al parecer, el contexto escolar, sitúa a los sujetos en 
reglas de juego específicas (como las del discurso escolar), que 
obrarían, ellas mismas, como una suerte de “instrumento me- 
diador” a apropiarse (o que definen las modalidades de apro- 
plación y representación posibles), junto a los sesgos que pro- 
ducen en los sistemas de actividad (cf. Wertsch, 1993). 


K Mulino punto, trata de la interfase entre las interac- 
Hones sociales, sobre las que puso más énfasis el propio Vi- 
potsby en sus análisis, y la legalidad de la esfera socio-Institu- 
doo.) 


Y Se ha derivado de allí, una serie de interrogantes acer- 
ode la dirección del cambio cognitivo, el efecto de las prácti- 
de enseñanza (cf. Newman, el al., 1991; Baquero, 1993a), 
' Aelaso, la necesidad de revisar muchos de los supuestos de 
itentros modelos genéticos (cf. Wertsch, 1993). 


10 A nuestro parecer, cabe destacar el hecho de que las 
tategortas de Zona de Desarrollo Próximo y andamiaje, han 
aldo suceptibles de inspirar un tratamiento más allá del nivel 
de las interacciones interpersonales uno a uno. Ambos con- 
veptos han servido, al menos, como un heurístico para anali- 
na las prácticas de enseñanza en general, aun en situaciones 
papales o de interacción real en clase. Más allá aún, parece 
pable la utilización del concepto de ZDP (cuando se sitúa el 
endasis de su tratamiento en su característica de sistema social- 
mente definido) como una metáfora de los dispositivos insti- 
tueronales creados por las culturas a efectos de promover de- 
uwtollos específicos en los sujetos que ingresan a su régimen 
de practicas, es decir, para aquellos sujetos que se procura se 
apropien de sistemas de reglas particulares y que, simultánea- 
mente, son “apropiados” por la cultura, a través, precisamen- 
he dle sus dispositivos. 


Algunos de los enfoques sitúan un fuerte énfasis en los 
procesos comunicativos concebidos en el cotidiano de las au- 
hn. Como se mencionó, se considera a tales procesos comuni- 
avos en su doble carácter de intrínsecos a las prácticas edu- 
anvas, en la medida en que concibamos a estas últimas como 
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cl arribo a “comprensiones compartidas” (Edwards y Mercer, 
1988) o como tejidas en una trama al fin comunicativa, y, por 
otra parte, como inherentes a los procesos de desarrollo psi- 
cológico. 

Edwards y Mercer (1988) en un esfuerzo por localizar el 
foco esencial de la actividad pedagógica precisamente en la 
construcción de una comprensión compartida, consideran 
que: “toda educación tiene que ver esencialmente con el desa- 
rrollo de una comprensión compartida, de unas perspectivas 
mutuas”, Por ello, trazan como objetivo de su trabajo abordar 
la educación como “proceso de comunicación” indagando 
“los modos en que el conocimiento (y, en especial, el conoci- 
miento que constituye el contenido de los curricula escolares) 
se presenta, se recibe, se comparte, se controla, se discute, se 
comprende o se comprende mal por maestros y niños en la 
clase” (Edwards y Mercer, 1988:13). 

Tal descripción de los “modos” en que se produce cono- 
cimiento en las escuelas tiene, por parte de los autores, un tra: 
tamiento Inicial deliberadamente sencillo: una interacción po- 
drá ser considerada como constituyendo una instancia de co- 
nocimiento compartido si “ese acto consiste en que dos per- 
sonas saben ahora lo que antes sabía sólo una” (op.ci.:15). Sin 
embargo, tras esa aparente simplicidad, el espacio comunica- 
cional escolar no aparecerá precisamente como un medio 
transparente sino poblado de opacidades. Por ello, los capítu- 
los centrales del abordaje propuesto están conformados por 
los constituyentes de una ideología escolar, hilvanada con una 
concepción precisa de desarrollo del sujeto, presente cn las 
lecturas de los éxitos y fracasos de los aprendizajes. Podría 
afirmarse que en cl planteo de Edwards y Mercer la comuni- 
cación ocupa prácticamente el lugar de la finalidad del proce- 
so pedagógico pero, como se verá más adelante, lo comunica- 
tivo condensa más sentidos de los usuales. 


Por otra parte, Gazden enfatizando el papel del lengua- 
por la comunicación afirma que si bien toda institución social 
cum sistema de comunicación “determinadas características 
di lecimstituciones docentes hacen de la comunicación un ele- 
mento decisivo... el propósito básico de la escuela se cumple 
através de la comunicación” (cf. Cazden, 1991:12). Este vín- 
colo entre los procesos de comunicación en clase y los apren- 
deyes del alumno quedan expresados claramente en la cita 
que hace de D. Barnes: “las formas lingüísticas... interesan 
nntenmente en la medida en que a través de ellas podamos ob- 
wava desde dentro las circunstancias sociales de la clase y, 
cmmecuentemente, la capacidad de asimilación de los alum- 
non” (op.t.:12). 

Esto último porta un especial interés cn la medida en 
que el analisis de los intercambios lingüísticos no se agota, cn 
vardad, en la cuestión comunicativa. Cazden relaciona estas 
caracteristicas con tres funciones diferentes del lenguaje vin- 
cacas la comunicación de información proposicional, con 
harreacion y mantenimiento de relaciones sociales y la expre- 
den de la identidad y actitudes del que habla. Con respecto a 
ester dos ultimas funciones del lenguaje, Cazden señala que 
hi orcuelas “son ámbitos concurridos”, espacios comunicacio- 
nal al in, pero con particularidades notables en cuanto al 
control mantenido por el docente sobre los intercambios pro- 
Dttetdos durante el transcurso de las clases. Por otra parte, “el 
kapie hablado es una parte importante de las identidades 
di quienes lo usan” por lo que la extensión de la escolariza- 
lama población diversa, que introduce en un mismo cs- 
peto de tabajo sus diversidades lingüísticas, lleva a que el sis- 
lem de comunicación: constituido resulte frecuentemente 
puedileamatico, (cf. Cazden: op. cit.). 

Desbupriemos ciertas cuestiones a nuestro juicio impor- 


pte Por ma parte, Cazden opera de hecho una distinción 
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entre la descripción o explicación de las situaciones establecidas 
en los intercambios comunicativos de las clases y nuestra ¿n- 
tención de generar un espacio “transparente” en las comunica- 
ciones del aula. Por otra parte, propone una perspectiva su- 
mamente fértil, al no reducir el análisis del “control” operado 
por el docente sobre las comunicaciones en clase a una fun- 
ción represiva; por el contrario se enrola en una perspectiva 
centrada sobre los efectos, las producciones (de aprendizajes, 
malentendidos, éxitos o fracasos) que suscita la organización 
de los intercambios en el seno de la práctica escolar. Dice Caz- 
den *...en la escuela, una persona, cl maestro, mantiene el con- 
trol de todo lo que se habla en el transcurso “oficial” de la cla- 
se; un control que no es en absoluto negativo como cel que ejer- 
ce un policía de tráfico en evitación de colisiones, sino positivo, 
tendiente a alcanzar las metas de la educación” (0p.cit.: 13)44 
En cierto modo, el análisis de los aspectos lingüísticos (y 
comunicativos) de la práctica pedagógica excede, entonces, la 
dimensión del “lenguaje curricular”, sitúa los usos del lengua- 


je en clase en un “más allá? de la comunicación de significa- 


dos o información proposicional. Estos procesos que exceden 
la mera transmisión o construcción compartida de significa- 
dos, relacionados con el establecimiento de relaciones socia- 
les específicas y con el hecho de portar identidades y actitudes 
personales, no son, sin embargo, de acuerdo con lo que se 
desprende de los trabajos de los autores citados, escindibles 
de tal construcción de significados. 

A los fines de un análisis vigotskiano la cuestión de la 
“comunicación” en el terreno escolar resulta central en la me- 
dida en que atendamos al aspecto constitutivo del desarrollo 
psicológico que parecen guardar los procesos de interacción 
dentro de la teoría. De todos modos, debe advertirse que con 
frecuencia esta “comunicación” es concebida desde una pers- 
pectiva particular y, en cierto modo, compleja. En el marco de 


La teoría deberían discriminarse, así fuera a efectos de poner- 
los luego en relación (en una operación, por otra parte, tpi- 
ca del estilo de exposición o pensamiento de Vigotsky), los 
procesos de comunicación que aluden a cuestiones como el 
desarrollo del habla social o las situaciones de interacción co- 
minicativa que hacen al “mantenimiento” o constitución de 
las relaciones sociales, del carácter *comunicable” que parc- 
cen portar los procesos psicológicos superiores en tanto “so- 
ctalmente” constituidos. 

Como hemos desarrollado en otro lado: 

"el lugar central de lo comunicativo puede otorgarse 
desde dos perspectivas simultáneas y en cierto sentido com- 


plementarias: 


- es intrínseco a las instituciones educativas y a la propia 
práctica pedagógica establecer procesos comunicativos (aun 
cuando en la descripción de sus características nos deslicemos 
msensiblemente de perspectivas explicativas a normativas); 


- la “comunicabilidad” aparece como una característica 
esencial del pensamiento humano; “ciertamente debemos 
ahora buscar la esencia del pensamiento humano en su esen- 
ia cultural -su comunicabilidad—, en nuestras transacciones 
con otras personas” (Edwards y Mercer, 1988:184). Estas dos 
perspectivas definen de algún modo preocupaciones diferen- 
tes. En cl primer sentido, las formulaciones se orientan a in- 
dagar las condiciones de los intercambios comunicativos en 
las instituciones y en el aula, sus características, los recursos 
utilizados, ctc. En la segunda perspectiva, se hace más explici- 
ala relación entre aquellos procesos y las construcciones cog- 
nitivas. El desarrollo incluso de una “competencia comunica- 
tiva? aparece relacionado con los procesos de apropiación 
mutua de sujeto y cultura. Es decir, los Procesos Psicológicos 
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Superiores (en el contexto de la teoría socio-histórica) se cons- 
tituyen en el sujeto en virtud de su carácter “comunicable”,; 
encontramos así definido lo “comunicable” como lo “apropia- 
ble”, como aquellos procesos susceptibles de ser “transmiti- 
dos” intersubjetivamente” (cf. Baquero, 1995). 

La propia “competencia comunicativa” se especifica en 
los contextos escolares demandando la apropiación de sus re- 
glas de juego particulares; tal competencia comprendería, si- 
guiendo a Hymes “lo que un miembro de la sociedad sabe al 
saber cómo participar” (citado en Cazden, 1991:56). 

Esta cuestión aparece en el desarrollo de la misma psi- 
cología socio-histórica, donde los procesos comunicativos apa- 
recen estrechamente relacionados con los de apropiación: “La 
comunicación, en su forma exterior inicial, como aspecto de la 
actividad colectiva de los hombres (...) o en una forma inte- 
rior, interiorizada, constituye la segunda condición específica 
indispensable del proceso de apropiación, por parte de los in- 
dividuos, de las adquisiciones del desarrollo histórico de la hu- 
manidad” (Leontiev 1983:135). 

Es crucial comprender que el carácter “comunicable” de 
los procesos de pensamiento de una cultura tiene como corre- 
lato su carácter “internalizable” y, como se sabe, la ¿nternaliza- 
ción está lejos de ser un flujo de contenidos desde el exterior 
de una conciencia a su interior, constituyendo en cambio el 
proceso a través del que se genera tal “espacio” o instancia de 
conciencia. Como señala Wertsch “...la imternalización no es 
un proceso de copia de la realidad externa en un plano inte- 
rior ya existente; es más, es un proceso en cuyo seno se desa- 
rrolla un plano interno de la conciencia” (Wertsch, 1988:83). 

Estas aclaraciones se formulan atendiendo a los riesgos 
de interpretar superficialmente el lugar de la comunicación 
dentro de una perspectiva socio-histórica. El riesgo apunta a 
evitar, en la mancra de interpretar el problema, una reduc- 


cion habitual a la necesidad de “transparencia” en la comuni- 
cación O a una perspectiva normativa, en relación con cel “gi- 
vo hermenéutico” de muchos de los trabajos en pedagogía 
que delinean las condiciones, en buena medida ideales, de la 
regulación comunicativa. Independicntemente del valor y de 
las características variadas de esos trabajos, se quiere destacar 
aquí cl lugar inherente de lo comunicativo en el desarrollo 
psicológico en el marco de la teoría, como interfase, como ya 
se vio, entre lo cultural y lo individual. 

Recorreremos brevemente algunas de las características 
descritas en el análisis de los intercambios lingüísticos en cl se- 
no de las prácticas educativas y, en particular, en las clases es- 
colares. Modalidades de intercambio desarrolladas entre el 
docente y los alumnos, o entre estos últimos. Las descripcio- 
nes a este electo son muy variadas y complejas, de tal modo 
que nuestra selección será deliberada nuevamente a efectos 
de ver “en acto” la mancra en que operan las categorías vigots- 
kianas y cómo intentan acercarse a la naturaleza de los proce- 
sos de desarrollo. 


Las Interacciones docente - alumno 


Por una parte se hace referencia a la características dis- 
cursivas de las interacciones docente-altumno/s. Los intercambios 
discursivos en clase han sido considerados por diversos auto- 
res susceptibles de ser analizados como funcionamiento psico- 
lógico intersubjetivo, guardando relación con las categorías 
de Zona de Desarrollo Próximo y de “andamiaje”. En tal sen- 
tido se refieren las modalidades de intervención docente otor- 
gando pistas, guiando, persuadiendo y corrigiendo los pensa- 
mientos y estrategias de los sujetos. 

Una particularidad de los intercambios discursivos en 
clase parece radicar en lo que se ha denominado *reconcep- 
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tualización” (Cazden, 1991) o, en un sentido tal vez algo más 
amplio “reconstrucción” (Edwards y Mercer, 1988), que pue- 
de operar tanto como modalidad docente o como producto 
del trabajo de los propios alumnos. Analizado como caracte- 
rística de las intervenciones docentes puede observárselo co- 
mo mecanismo típico en los intercambios escolares y como fa- 
cilitador o productor de ciertos efectos cognitivos en los alum- 
nos. Estos mecanismos parecen poscer la virtud de condensar 
características de la comunicación establecida con cierta in- 
tención de promover cambios cognitivos imprimiendo direc- 
ción específica (y externa) al desarrollo. 

En principio se refiere una característica previa, como 
modalidad usual del intercambio lingüístico en clase, que con- 
siste en secuencias comunicativas denominadas ER-E (inicio, 
respuesta, evaluación). Afirma Cazden: “La secuencia triparti- 
ta: iniciación del macstro, respuesta del niño y evaluación es 
el modelo más corriente de discurso escolar en todos los gra- 
dos”(cf. Cazden 1991, p. 39). 

El análisis se ha centrado cn los momentos de inicio de 
la secuencia y de la evaluación (o valoración) de la respuesta 
del alumno. En el caso del ¿inicio de la secuencia se han seña- 
lado algunas particularidades del discurso instruccional como 
las “preguntas de respuesta conocida”, alternadas, sin aviso, 
con las peticiones de información según los formatos habitua- 
les. Es decir, parece requerirse un aprendizaje específico de la 
particular modalidad de interpelación que requiere una res- 
puesta a efectos de evaluar el conocimiento del que responde 
bajo la forma de un pedido de información rutinario. Otras 
reglas básicas cn este nivel, entendidas por Edwards y Mercer 
como especificidades o “versiones locales” de las “reglas bási- 
cas de la conversación o de la actividad social” pueden consis- 
tir en demandas de comprensión particulares impuestas al su- 


joto para participar satisfactoriamente de los intercambios ta- 


ho como: 


“L Es cl maestro quien hace las preguntas. 

2, El maestro conoce las respuestas. 

3. La repetición de preguntas supone respuestas erró- 
neas” (op. cit.:60-61). 


Se han atribuido efectos cognitivos importantes a la 
lornmtación de preguntas por parte del docente, al menos en 
la estimulación del pensamiento de los alumnos, aunque se ha 
destacado la enorme complejidad que acarrea un análisis fino 
de las modalidades de formulación de preguntas de los pro- 
pios docentes a fin de evaluar su potencial efecto sobre los 
alumnos (cf. Cazden, 1991). Edwards y Mercer describen las 
“recapitulaciones y resúmenes” efectuados por el docente, 
aun cuando no produzcan un quiebre con respecto a las for- 
mulaciones efectuadas por lo alumnos durante la clase, como 
operadoras de un trabajo cognitivo sobre las propias clabora- 
crones, ya que orientan la atención de los alumnos sobre las 
¡popias actividades, individuales o conjuntas, desplegadas du- 
vente Las clases. 

"La maestra hacía este tipo de comentarios metacognit- 
vas y metadiscursivos (por ejemplo comentarios sobre proce- 
vos mentales como el conocer o el recordar o sobre el discur- 
wen sí) en momentos en que los alumnos parecían no haber 
comprendido algún principio, procedimiento o instrucción 
haportantes de los que se había tratado antes (...) Este rasgo 
parece ser gencral, y lo hemos encontrado en otros contextos 
tales como la conversación de los adultos... y la conversación 
entre padres e hijos durante el aprendizaje primario del len- 
pae. Las personas dedicadas a desarrollar una comprensión 
coman de los acontecimientos o bien un lenguaje común pa- 
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ra describir su experiencia, suelen recurrir al habla directa so- 
bre los procesos mentales involucrados, y también sobre la 
misma conversación, precisamente en aquellos puntos en que 
aparecen desacuerdos, desigualdades o incongruencias en la 
comprensión de los diferenctes participantes. En la asimetría 
de las conversaciones macstro-alumno y padre-hijo, estas desi- 
gualdades constituyen una parte importante del proceso de 
aprendizaje. Éstas se producen, como transacciones entre ni- 
ño y adulto, en la “zona de desarrollo próximo” (cf. Edwards 
y Mercer, 1988:100-1). 

Otro tipo de intervenciones en el momento de la evalua- 
ción o de feed-back, de las secuencias I-R-E (o 1-R-F) “a menu- 
do sirve, no para emitir un veredicto de corrección o incorrec- 
ción, sino para inducir en el aprendiz un nuevo modo de contem- 
plar, categorizar, reconceptualizar e incluso recontextualizar los fe- 
nómenos (referentes) sometidos a discusión” (Cazden, op. cit.:124; 
las bastardillas son nuestras). 

Tanto cn situaciones de alfabetización inicial como de 
enseñanza de la ciencia se encuentran estructuras de comuni- 
cación donde el docente atribuye a la respuesta del alumno 
una tentativa o intento de abordar o resolver lo pedido, o re- 
contextúa la respuesta según coordenadas que miden su distan- 
cia o disparidad con la respuesta canónica o correcta. Por otra 
parte, muchas veces las modalidades de intervención no se di- 
rigen a formas “descontextualizadas” sino que se resitúan en 
el contexto local de la clase Oo, aun, de la lección, dando prio- 
ridad no obstante, al relato del conocimiento compartido por 
sobre la experiencia personal (cf. Edwards y Mercer, 1988)15, 

Se ha denominado a esta modalidad de la intervención 
o expresiones del docente como “contextualizadas retroacti- 
vamente”. Tal recontextualización de las respuestas del alum- 
no puede tener un carácter temático o estructural. Afirma 
Cazden, comentando los estudios de Lemke: “Estructural- 


mente elo maestro puede reconstruir la respuesta de un 205 
alumno exclusivamente como una tentativa. Desde una pers- 
ponyva temática “la estrategia de recontextualización re- 
nonetiva de respuestas de estudiantes cs la estrategia interac- 
comal más generalizada de desarrollo temático del diálo- 
po (eb. Cazden: 0p.cil., p. 126). 

Como se advertirá, las intervenciones tienden a apro- 
plarse de las respuestas del alumno y a resignificarlas en una 
loyiea discursiva diferente. Esto abre la posibilidad de pensar 
en el carácter asimétrico y estratégicamente diseñado del es- 
pero de trabajo escolar, incluido su componente comunica- 
ctenal, De esta manera las prácticas de enseñanza trabajan so- 
he “zonas de construcción” de conocimiento procurando de- 
hintciones comunes de la situación o de las actividades; sin cm- 
hugo, el término “común” o “compartido” no debe ocultar 
que el carácter de las transacciones en aras de atribuir signifi- 
cados es fuertemente asimétrico, y las significaciones correc- 
tan o admisibles están en buena medida ya definidas, en el 
marco de la cultura extra-escolar o, aun y frecuentemente, en 
el propio marco escolar. 

De alguna manera estas últimas observaciones emparen- 
nn la modalidad de “reconceptualización” con la estructura del 
div urso como andamiaje, incluso en sus aspectos críticos, Como 
el carácter en alguna medida “teleológico” que parece portar 
una concepción del desarrollo que enfatice el carácter frepro- 
Inetivo” de las construcciones operadas en las interacciones (cf. 
llngestróm, 1986; Griffin y Cole, 1984; Tudge, 1993). 

Señalemos brevemente, ya que nos hemos extendido en 
al análisis de este concepto en otros apartados, que el discur- 
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ao escolar, las formas de interacción comunicativa particula- 
pes que parecen existir en la escucla, han sido descritas, a su 


vez, como dispositivos de andamiaje. Sea porque se trata del 
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asistencia andamiada se desarrolla fundamentalmente en for- 
ma de aclaraciones, pistas, suministro de información, etc., de 
forma verbal, o porque el mismo proceso de apropiación de 
formas de habla y comunicación, como vimos, ha sido suscep- 
üble de analizarse en sus términos. 


Las interacciones entre pares 


Otras modalidades de los intercambios lingüísticos en 
clase, que parecen guardar un efecto positivo en el desarrollo 
de capacidades de los sujetos involucrados, se relaciona con 
las interacciones entre pares en el seno de las actividades escola- 
res (o exploradas fuera del contexto escolar). Sin embargo, va- 
rias de las características que se enumeran parecerían válidas, 
idealmente, en la interacción con el docente, ya que parecen 
apuntar a estructurar ciertos niveles de “control público” y, lue- 
go, de autorregulación sobre las construcciones personales. 

Debe recordarse que no es nuestra intención efectuar 
una valoración ni una panorámica de los estudios acerca de 
los efectos cognitivos de la interacción entre pares. Estamos 
seleccionando una porción de ellos que parecen suceptibles 
de ser analizados según ciertas premisas o categorías vigots- 
Kianas y, por supuesto, no de modo excluyente. 

De todas maneras el efecto específico de la interacción 
entre pares amerita, desde ya, un tratamiento particular, den- 
tro y fuera de los contextos escolares. En el contexto escolar, 
incluso, cobran gran relevancia en el dominio de formas dis- 
cursivas particulares, como veremos, por el hecho de que la 
interacción entre pares permite una alternancia de roles que 
las interacciones docenteaalumno no presentan usualmente. 
Es decir, en la interacción entre pares es frecuente que los ni- 
ños alternen los roles de indagar y responder, suministrar in- 


lormmación o solicitarla, seguir indicaciones o darlas (Forman 
yr Cazden, 1985). 

Cazden indica que puede hablarse de diferentes efectos 
vn tumción de las diferentes características, situaciones o acti- 
vidades en las que se produzcan las interacciones. Uno asocia- 
do a la valoración recién comentada de la interacción entre 
pares es la posibilidad de asumir roles complementarios (ct. Caz- 
den, 1901). Aun cuando no existieran diferencias significati- 
van entre los participantes en cuanto al dominio de la situa- 
cion a resolver, parecen beneficiarse de la posibilidad de asu- 
ms una división de actividades. Forman afirma: “En tareas en 
Lv que se generaba evidencia experimental y se requerían téc- 
nicas directivas mediante la asunción de roles resolutivos com- 
plementarios, los iguales realizaban sus tarcas conjuntamente, 
antes de que pudieran hacerlo por separado” (citado en Caz- 
den, 1088:142-3). 

Una segunda modalidad descrita es la del discurso como 
relación con un auditorio. Aquí parecen combinarse modalida- 
des de organización de las interacciones por parte del docen- 
te, con el desarrollo mismo de interacciones particulares en- 
ue los alumnos. Se trata en los ejemplos planteados de la 
aunción alternativa por parte de los alumnos de roles de “au- 
tu” y de “auditorio” en la elaboración de textos. Suministran- 
do el segundo una escucha activa en el sentido de que apun- 
eoa a la formulación de sugerencias, al pedido de informa- 
don adicional, etc., todas cuestiones que apuntan a la com- 
pensión del texto en cuestión. Los alumnos internalizarían, 
en verdad, una sucrte de “modelo” de interacción que pro- 
mueva el intercambio sobre la propia producción, formulado 
cialmente por el docente. Según Cazden, el reporte de ex- 
periencias “induce a pensar que el valor intelectual de las in- 
loneciones entre iguales en cualquier clase, se incrementa si 
elomaestro modela un tipo de interacción que los niños puc- 
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dan aprender para aplicarlo más tarde entre ellos” (cf. Caz- 
den, 1991:144). 

Otra de las modalidades descritas es la del discurso como 
conversación exploratoria. La expresión es de Douglas Barnes 
quien opone la conversación exploratoria a la “versión final”. 
Según este autor, “en la redacción y conversación explorato- 
rias es el mismo aprendiz quien se responsabiliza de la idonci- 
dad de su pensamiento: la redacción y conversación versión- 
final, contemplan criterios externos y auditorios distantes, 
desconocidos. Ambos usos del lenguaje tienen un lugar en la 
educación” (citado en Cazden, 1988:146). 

Importa destacar, por último, la advertencia que se ha 
formulado acerca de la necesidad de analizar las complejida- 
des que portan los procesos de interacción entre pares. Tud- 
ge ha mostrado que se debe ser cauteloso a la hora de ponde- 
rar los efectos cognitivos de la interacción entre pares, aun 
cuando se considere que tal interacción cumple con los requi- 
sitos presentes ca la conceptualización usual de la Zona de 
Desarrollo Próximo: 

“No hay seguridad absoluta acerca de que el significado 
que se genera cuando interactúan dos pares haya de estar cn 
un nivel más elevado, aun cuando uno de los niños esté más 
capacitado que el otro y suministre información que esté den- 
tro de la zona de desarrollo próximo del par menos capacita- 
do” (Tudge, 1993:203). 

Parece haber una serie de requisitos que se imponen a 
la hora de desarrollar una interacción que produzca “desarro- 
llo” del “par menos capaz”. La investigación demuestra con 
ironía (ironía respecto de las expectativas telcológico-relativis- 
tas, afirmaría Tudge), que, en ocasiones, “cuando se trata de 
un área de conocimientos que no es bien comprendida [por 
el par “más capaz”] debe esperarse que se registre una regre- 
sión si el niño trabaja con un compañero cuyo pensamiento 
en ese dominio se halla en un nivel más bajo” (0p.cit.:201). 


listo sólo debería sorprendernos por el supuesto de que 
La colaboración con otra persona -se trate de un adulto o 
de am par más capacitado- en la zona de desarrollo próximo 
conduce así a un desarrollo en forma culturalmente apropia- 
da Esa concepción no es teleológica en el sentido de que su- 
ponga la existencia de cierto fin universal del desarrollo, sino 
que puede serlo en el sentido más relativo de que el mundo 
wal preexistente, encarnado en un adulto o un par más ca- 
¡mentado, es la meta a la cual conduce el desarrollo” (cf. Tudge, 
1010:3:180). Esta cuestión recuerda la necesidad comentada en cl 
capitulo anterior acerca de ponderar los progresos en la ZDP, 
en terminos, precisamente, de mayores logros en las posibilida- 
des de participar en actividades colaborativas (cf. Moll, 1991). 

Aclara Tudge que ésta no deja de ser cierta lectura de 
Vigolsky, alentada por los textos en los que trabaja la Zona de 
Desuiollo Próximo, ya que sitúa su descripción privilegiada- 
mente en contextos de enseñanza, contextos donde sí parecen 
cumplirse tales premisas. Sin embargo, como demuestra la in- 
vestigación, no ocurre lo mismo con la interacción entre pa- 
pes si sus intercambios no logran ciertos elementos de acuet- 
do por la actividad conjunta, o si no existen posibilidades de 
control acerca de los resultados de la actividad, etc. Es decir, 
el “progreso” en el desarrollo cognitivo de los sujetos dentro 
de la ZDP debe contemplar como inherentes a estos aspectos 
contextuales que significan la actividad. Por otra parte, el mo- 
delo de Vigotsky, a juicio de Tudge, admitiría cursos de desa- 
ollo diversos según se desprende de sus textos sobre “defec- 
tologia” (cf. Vigotsky, 1986b). 

Vudge aboga por considerar que “el desarrollo, lejos de 
aer teleológico o unidireccional, debe ser concebido como un 
proceso que depende del contexto. En ese caso debe aceptar- 
we que si un niño interactúa con otra persona menos capacita- 
da, el resultado de esa interacción ha de ser la regresión. Es 
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improbable que cl estudio de la interacción entre el adulto y 
cl niño ofrezca pruebas de algo distinto de un desarrollo uni- 
direccional. Ello es manifiesto en particular cuando la educa- 
ción se realiza en la escuela o cuando se les pide a niños en 
edad pre-escolar que clasifiquen un material o que copien un 
modelo. Las soluciones “aprobadas” o culturalmente apropia- 
das son muy obvias para los adultos, y los niños saben que se 


juzgará su rendimiento de acuerdo con el grado de aproxima- 


ción a esas soluciones” (cf. Tudge, 1993:190-1). 

Como se comprenderá, la perspectiva de Tudge presen- 
ta problemas centrales del debate actual en el seno de los mo- 
delos genéticos del desarrollo cognitivo, abriendo, a su vez, la 
cuestión de las modalidades que asume la influencia del con- 
texto con sus sistemas particulares de regulación de las activi- 
dades, de asignación de roles, de legitimación de posiciones 
de los participantes, etc. En algunas de estas cuestiones se de- 
tienen los análisis de los dispositivos de regulación de las acti- 
vidades en la escuela. 


El análisis de los dispositivos de enseñanza. La 
asimetría de los procesos de apropiación y el cambio 
cognitivo 


Esta mirada apunta simultáncamente a problemas refe- 
ridos a las formas de organización de las actividades escolares 
y a ciertas características socio-lingúísticas de las escuelas, in- 
cluidas las formas del discurso escolar. Aparecen como temá- 
ticas recurrentes ciertas dificultades en la delimitación de las 
unidades de análisis en la investigación psico-educativa, así co- 
mo temas, en alguna medida ya abordados, referidos a la di- 
rección de los procesos de desarrollo psicológico y la asime- 
tría fundante de las relaciones pedagógicas. En tal sentido, se 


nsnpecn, en buena medida parte de las conceptualizaciones 
di Leontiev referidas a la categoría de actividad y a los proce- 
arta apropiación. De igual manera que en parte de los auto- 
pos trabajados en el apartado anterior (Cazden, 1991; Edwards 
y Mercer, 1088) importarán aquí, particularmente, los efectos 
de poder producidos en la capilaridad de las prácticas escola- 
enfel Baquero, 19954). 

Apuntaremos brevemente algunas de las apreciaciones 
elertanidas por Newman, Griffin y Cole a propósito de una sc- 
ele investigaciones reportadas cn torno al problema del Ira- 
cano escolar y las dificultades de un modelo psico-educativo 
pura ser abordaje. Sus elaboraciones, a la par de desarrollar 
micos interpretativos del fenómeno del fracaso escolar, deli- 
mean nuevos problemas para las concepciones sobre el cam- 
hio cognitivo mismo. Tomarcmos tres aspectos de singular 
hportancia para la comprensión de las prácticas escolares: 

D La naturaleza intrínsecamente asimétrica de los pro- 
sesos de apropiación en la Zona de Desarrollo Próximo y los 
procesos de cambio cognitivo; 2) la definición intersubjetiva 
de Las situaciones y la cuestión de la “analizabilidad no-única” 
de objetivos y tarcas y, finalmente, 3) el problema de la direc- 
don del cambio cognitivo. 


l- Desde esta perspectiva se suscribe una interpretación 
del concepto de zona de desarrollo próximo en términos de *si- 
nacion social definida” a los fines de promover, guiar y con- 
roba el desarrollo de los sujetos, cuestión que incluye, sin du- 
da, la consideración de la ZDP en términos también subjeti- 
vos, pero no reduciendo su concepción a cllos. De allí el he- 
cho de referir al espacio escolar o educativo como una “zona 
de construcción del conocimiento. 
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improbable que cl estudio de la interacción entre el adulto y 
el niño ofrezca pruebas de algo distinto de un desarrollo uni- 
direccional. Ello es manifiesto en particular cuando la educa- 
ción se realiza en la escuela o cuando se les pide a niños en 
edad pre-escolar que clasifiquen un material o que copien un 
modelo. Las soluciones “aprobadas” o culturalmente apropia- 
das son muy obvias para los adultos, y los niños saben que se 
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ción a esas soluciones” (cf. Tudge, 1993:190-1). 

Como se comprenderá, la perspectiva de Tudge presen- 
ta problemas centrales del debate actual en el seno de los mo- 
delos genéticos del desarrollo cognitivo, abriendo, a su vez, la 
cuestión de las modalidades que asume la influencia del con- 
texto con sus sistemas particulares de regulación de las activi- 
dades, de asignación de roles, de legitimación de posiciones 
de los participantes, etc. En algunas de estas cuestiones se de- 
tienen los análisis de los dispositivos de regulación de las acti- 
vidades en la escuela. 
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Esta mirada apunta simultáneamente a problemas refe- 
ridos a las formas de organización de las actividades escolares 
y a ciertas características socio-lingúísticas de las escuclas, in- 
cluidas las formas del discurso escolar. Aparecen como temá- 
ticas recurrentes ciertas dificultades en la delimitación de las 
unidades de análisis en la investigación psico-educativa, así co- 
mo temas, en alguna medida ya abordados, referidos a la di- 
rección de los procesos de desarrollo psicológico y la asime- 
tría tundante de las relaciones pedagógicas. En tal sentido, se 


recuperan, en buena medida parte de las conceptualizaciones 
de Leontiev referidas a la categoría de actividad y a los proce- 
nos de apropiación. De igual manera que en parte de los auto- 
pes trabajados en el apartado anterior (Cazden, 1991; Edwards 
y Mercer, 1988) importarán aquí, particularmente, los efectos 
de poder producidos en la capilaridad de las prácticas escola- 
ves (cl. Baquero, 19954). 

Apuntaremos brevemente algunas de las apreciaciones 
electuadas por Newman, Griffin y Cole a propósito de una se- 
ne de investigaciones reportadas en torno al problema del fra- 
vaso escolar y las dificultades de un modelo psico-educativo 
pua su abordaje. Sus elaboraciones, a la par de desarrollar 
mwcos interpretativos del fenómeno del fracaso escolar, deli- 
nean nuevos problemas para las concepciones sobre el cam- 
ho cognitivo mismo. Tomaremos tres aspectos de singular 
anportancia para la comprensión de las prácticas escolares: 

1) La naturaleza intrínsecamente asimétrica de los pro- 
cesos de apropiación cn la Zona de Desarrollo Próximo y los 
procesos de cambio cognitivo; 2) la definición intersubjetiva 
de las situaciones y la cuestión de la “analizabilidad no-única” 
de objetivos y tareas y, finalmente, 3) el problema de la direc- 
cion del cambio cognitivo. 


l- Desde esta perspectiva se suscribe una interpretación 
del concepto de zona de desarrollo próximo en términos de “si- 
tuación social definida” a los fines de promover, guiar y con- 
uolar el desarrollo de los sujetos, cuestión que incluye, sin du- 
da, hi consideración de la ZDP en términos también subjeti- 
vos, pero no reduciendo su concepción a ellos. De allí cl he- 
cho de referir al espacio escolar o educativo como una “zona 
de construcción del conocimiento. 
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El cambio cognitivo se produciría, entonces, en la Zona 
de Desarrollo Próximo “considerada tanto en términos de la 
historia evolutiva individual, como en los de la estructura de 
apoyo creada por los demás, y por las herramientas culturales 
propias de la situación (...) Las actividades que constituyen 
una Zona sor los aludidos orígenes sociales; cuando se produ- 
ce el cambio cognitivo, no sólo aparece como función psico- 
lógica independiente atribuible al novato lo que los participan- 
tes realizan entre sí, sino cómo lo efectúan” (o0p.cit.:78). Se pro- 
cura conservar el foco en las relaciones entre los niveles inter 
e intra-psicológico, considerando esta relación medular en la 
concepción de Vigotsky. 

La escolarización se delinea, entonces, como una “acti- 
vidad” culturalmente organizada en donde se producen pro- 
cesos de apropiación específicos. Como se recordará, el proce- 
so de apropiación es mutuo y secuenciado. El carácter mutuo de 
los procesos de apropiación trae consecuencias importantes en la 
interpretación de la práctica pedagógica. Fundamentalmente 
indica que el proceso de apropiación se establece reciproca- 
mente entre los diversos sujetos que definen la zona. Estos su- 
jetos tienen participación diferencial en esta definición e inter- 
pretación de las acciones desarrolladas en la actividad escolar, 
definición considerada en general por los autores en términos 
de “negociación”. Un aspecto crucial lo constituye el hecho de 
que la definición de objetivos y condiciones de la tarea queda con- 
templada en el mismo proceso de apropiación. 

Newman, Griffin y Cole describen en la organización de 
las actividades mecanismos de intervención equiparables a los 
de *“reconceptualización”, que hemos descrito a propósito de 
las características del discurso escolar: “Al construir una ZDP 
para una tarca concreta, el profesor incluye las acciones de los 
niños en su propio sistema de actividad”. Agregan que en el 
desarrollo de una actividad específica por ellos indagada, “la 


ta o prolesora utilizaba los emparejamientos efectuados 
poros ninos “como si” se hubieran realizado de acuerdo con 
clobjetivo que ella tenía presente. Este tipo de apropiación 
pematituye una característica que invade todas las interaccio- 
tes docentes” (Newman el al., 1991:81). 

Los autores consideran que tal perspectiva se corres- 
prende con el contenido de la noción de ZDP toda vez que ella 
aplica la existencia de puntos de vista diferentes sobre obje- 
hononmlares, “La teoría da por supuesto que siempre existen 
maltples puntos de vista (análisis) sobre cualquier objeto y, 
cn yntad de la interacción entre estos análisis diferentes, se 
hace posible el cambio. En la interacción educativa, el análisis 
del protesor “se apropia de’ (adopta y hace uso de) las accio- 
tes del niño dentro de un sistema más amplio. Es obvio que 
vela teoria contrasta rotundamente con otras posturas, en es- 
peer con la continuidad y dirección del cambio cognitivo” 
topa), 

ln suma, esta perspectiva enfatiza la interrelación entre 
lon procesos inter e intra-psicológicos a fin de explicar los pro- 
cesos de construcción cognitiva. Las relaciones interpsicológi- 
car constituyen una suerte de “momento exterior” del desa- 
ollo cognitivo de los sujetos en las Zonas de Construcción 
de conocimiento, con lo cual, como se advertirá, la interpre- 
raon de las prácticas escolares dentro del marco general de 
La teoría socio-histórica, se enhebra por una relación de ¿nhe- 


mica com una interpretación del desarrollo cognitivol6, 


2- Una actividad o situación sería susceptible de múlti- 
ples atribuciones de sentido por parte de los diferentes suje- 
tos imvolucrados y por un mismo sujeto tanto sincrónica como 
iiincronicamente. En cada momento y a lo largo del proceso 
de enseñanza, los sujetos significan de manera diferente una 
altación o, incluso, una tarea. Esta apreciación fue enuncia- 
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211 da por Newman et al. como el problema de la analizabilidad no- 
única (cl. Newman el al., 1991). 

La asimetría en la comprensión de las situaciones de en- 
señanza posee un elemento de importancia en relación con la 
comprensión posible, por parte del alumno, acerca de la *sig- 
nificatividad” de lo que se aprende, sea en términos de cómo 
se eslabona una actividad concreta con la apropiación de un 
objeto complejo o con la secuencia de las situaciones de ense- 
hanza en relación con su objetivo. 

El elemento crucial parece consistir en una participa- 
ción asimétrica en la definición de la situación (de enseñanza- 
aprendizaje) y, por tanto, en la asignación relativa de posicio- 
nes subjetivas. Un desconocimiento relativo por parte del 
aprendiz de los objetivos que regulan la actividad conjunta pa- 
rece un elemento inherente a las prácticas educativas y, por 
consiguiente, la comprensión de los objetivos o la compleji- 


dad global de un objeto de estudio o práctica es contingente; 


sólo advendría si las prácticas de enseñanza lo sitúan o propo- 


nen como objetivo específico. Sin embargo, el progreso cog- 
nitivo parece darse, también, por la posibilidad de participar 


en actividades como si se comprendiera el fundamento último 


que las anima; el desempeño del sujeto va por delante de su 
competencia, según la figura de Cazden. 

Por otra parte, la dinámica del desarrollo de un funcio- 
namiento intersubjetivo parece demandar el alcance de acuer- 
dos progresivos, como señala Wertsch, en la aceptación “de 
una interpretación cualitativamente diferente de los objetivos 
de la actividad conjunta”. a la que se tuvo en el inicio de la 
participación en la actividad (cf. Wertsch, 1984). Es decir, al 


aprendizaje escolar 


parecer, uno de los objetivos de la apropiación, como ya he- 


/ 


mos visto, cs la apropiación de los objetivos mismos que regu- 
lan la actividad. 


otsky y cl 


"iy 


ye 


Esta perspectiva obliga a ser cauto con respecto al carác- 
a normativo o descriptivo con que se asume una concepción 
te “Li educación como un discurso situado, como un proceso 
por el cual maestros y niños actúan y hablan juntos con un su- 
puesto objetivo común” (Edwards y Mercer, 1988:185). Co- 
mio los mismos autores advierten, el supuesto objetivo común, 
compartido, entre alumnos y docentes, aparecerá con el sta- 
us de una intención normativa más que de una característica 
de las prácticas escolares cotidianas. Más aún, parecería que 
has reglas básicas que regularían el discurso educacional tie- 
nen un status implícito, conformarían parte del curriculum 
oculto e, incluso, los objetivos perseguidos en las actividades 
pedagógicas parecerían, en ocasiones, ser deliberadamente 
ocultados!?, 

Como otra particularidad de esta dinámica de funciona- 
mento intersubjetivo Newman el al. describen el hecho de que 
tanto niños, docentes, como los propios psicólogos se valen de 
eo componente ficcional (un nuevo como si), como la pre- 
aumaion de tareas compartidas, a efectos de ayudar a organizar 
el nabajo conjunto. Es una suerte de estrategia para conservar, 
almenos, el aspecto referencial más básico de las comunicacio- 
meso para mantener las relaciones sociales. En tal sentido, se- 
malin que “el proceso interpsicológico de apropiación opera 
senal “ficción estratégica” de una tarea coordinada antes de 
que el niño descubra la tarea y las limitaciones que coordinan 
vimotivan la acción interpsicológica (...) las tareas son ficciones 
estentegicas que utilizan las personas como forma de negociar 
La mterpretación de una situación” (op. cit.:150). 

Un ejemplo claro de la definición relativa de las tareas en 
huncion de la dinámica intersubjetiva que puede “obtu- 
nase” es el concepto de “tarea completa”, es decir, aque- 
Ia rueca cuyo dominio plantea la comprensión de su na- 
maleza, los objetivos que la definen, sus relaciones con 
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216 otras tareas, etc.18, Es interesante notar que la descrip- 
ción ofrecida por los autores mencionados, es efectuada 
desde los criterios de distribución de tareas en la organi- 
zación de las actividades. A propósito de cierta experien- 
cia didáctica “en laboratorio” los autores señalan: “Una 
“tarea completa” es aquélla que se considera en el contex- 
to de la actividad que la motiva y la limita. En algunos 
ambientes (como el laboratorio, la clase, o cualquier otro 
en el que exista una división jerárquica del trabajo), la ta- 
rea pucde no estar sometida al control individual del ac- 
tor. En cstos casos, la tarea completa del niño quizá no 
guarde relaciones útiles con los objetivos educativos del 
profesor...” (cf. Newman et al, op. cil., p. 73). 

Es decir, habría sentidos diferentes otorgados a las acti- 
vidades en función de las inserciones diferenciadas en la orga- 
nización del trabajo y, en particular, de acuerdo con la defini- 
ción de los objetivos que prime en la ejecución de las tareas. 
Al efecto se agrega *...a menudo el sujeto supone que no es 
necesario, quizá ni siquiera adecuado, que él o ella compren- 
da el contexto de esta actividad. En resumen, siempre existe 
una “tarea completa”, pero las tareas cognitivas normalizadas 
de laboratorio están organizadas de manera que se produzca 
una determinada división de trabajo en relación con la cual, 
con frecuencia, el sujeto se enfrenta sólo con la parte corres- 
pondiente a la solución” (op. cit.:74). 


3- En cuanto al problema de la dirección del cambio cogniti- 
vo, los autores afirman: 

“Como consecuencia de las interacciones que se produ- 
cen en la ZDP, es probable que se modifique la organización 
de las funciones psicológicas que penetra en el niño. Espera- 
mos que el sistema del niño se aproxime al sistema de interac- 
ciones construidas en la zona (...) éstas estarán dominadas por 
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atona de comprensiones del adulto (experto) en relación 
ran ha tividad que se realiza. La asimetría de las relaciones 
srcdales existentes entre un adulto experto y un niño novato 
ppeporciona la direccionalidad no relativista del cambio en y 
dede los intercambios en la ZDP” (cf. Newman elal., 
VeL KO), 

Retomando el problema planteado sobre el final del 
qu tado último: en el contexto de este modelo parece plausi- 
di habla de desarrollos truncos, rudimentarios o múltiples 
e desviados”, de acuerdo con las formas de representación 
que el propio dispositivo institucional posea sobre las diferen- 
cha) Basia para ello con que los procesos de enseñanza, O las 
caracteristicas de los sistemas de interacción (como planteaba 
Lily) no reúnan las condiciones adecuadas, o el proceso de 
va obaización de un sujeto se interrumpa. Es decir, el mode- 
ha almitiría un repertorio significativo de contingencias y 
atenga un carácter de positividad a las distintas formas posi- 
hilos de constitución subjetiva. 

WI desarrollo psicológico que se produce en el seno de 
Lo practicas escolares es una modalidad relativamente espect 
loa de apropiación de ciertos objetos culturales, incluidas 
aqui ciertas formas de desarrollo de la conciencia y la volun- 
tul, propias de ciertas formas avanzadas de desarrollo del psi- 
queso (como las formas científicas de pensamiento). 

Importa, por lo tanto, el papel atribuido a la escolariza- 
ton en la dirección del cambio cognitivo. Nótese cómo pue- 
den condensarse en el término, con absoluta pertinencia, va- 
ts de sus sentidos. Las prácticas de enseñanza escolar pue- 
des emprimir dirección al desarrollo psicológico en el sentido 
de omentar (en un sentido espacial) a éste hacia ciertas formas 
de deso rollo (por ejemplo, de sostener concepciones precien- 
ica a comprender conceptualizaciones científicas). 

ln otro sentido, la práctica pedagógica puede dirigir el 


'igotsky y el aprendizaje escolar 


215 


Vigotsky v cl aprendizaje escolar 


desarrollo en tanto ejerce cierto poder en la inducción de 
cambios en el desarrollo cognitivo en “direcciones” definidas, 
según el sentido recién visto, pero resaltando aquí el carácter 
productivo de este ejercicio y no meramente posibilitante u 
obturante. Es decir, se trataría de procesos que sin la partici- 
pación en ciertas posiciones del régimen de trabajo escolar no 
se producirían. 

En tal sentido, puede concebirse la institución escolar 
como un dispositivo cultural tendiente a la inducción de for- 
mas de desarrollo particulares de los sujetos involucrados en 
sus prácticas. El dispositivo, como se vio, parece definir un es- 
pacio social de trabajo conjunto (a la manera de un dispositi- 
vo de andamiaje) que permite la apropiación recíproca de los 
sujetos según relaciones asimétricas en la definición de la mis- 
ma situación y en la comprensión de la lógica de distribución 
de posiciones subjetivas. 

Por otra parte, a nuestro entender, existiría una defini- 
ción institucional de la situación estratégica al menos en dos 
sentidos: uno, ya tratado, según lo afirmado por Newman et. 
al. con respecto a la formulación de “tareas” como ficciones 
estratégicas en aras de lograr conservar las relaciones sociales 
de la clase y la actividad conjunta. En un segundo sentido, que 
comprende al anterior pero va “más allá de los significados 
compartidos”, la definición de la situación es estratégica en la 
medida en que se trata de persuadir, inducir, promover, la 
asunción de la perspectiva canónica como propia. En otros 
términos, la interpelación que se efectúa desde el dispositivo 
escolar a quien esté en posición de alumno lo incita a identi- 
ficarse con las formas de comportamiento y pensamiento nor- 
malizadas. 

El arribar a una “comprensión compartida” sobre los 
procesos en juego posee entonces dos rasgos particulares. Por 


una parte, la dirección de un “entendimiento mutuo” se 


wenta dos significados legitimados institucionalmente; si 
hoen exige del docente cierta empatía con los significados atri- 
bandos por el alumno a las situaciones, esta empatía parece 
puntas nn conocimiento necesario del “enemigo a combatir” 
to del enemigo a persuadir), para utilizar la metáfora vigots- 
biana, PE “entendimiento mutuo”, en el contexto escolar, da 
por sentado que se refiere a compartir las perspectivas atribui- 
dis por quien ocupe la posición docente. 

Lo que importa aquí es destacar que se trataría del arri- 
bo a un acuerdo sobre las reglas de juego institucionalmente 
definidas que implican la legitimación de ciertas (y no todas) 
atribuciones de sentido como “correctas”. Lo descrito trae 
consecuencias fuertes para las cuestiones psicoeducativas al 
menos en dos planos: la naturaleza de los procesos de desa- 
rollo cognitivo y el papel posible de la práctica pedagógica en 
tales procesos. 
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Algunos problemas vigotskianos en la 
encrucijada de sujeto y escuela: 

el trabajo escolar y 

las prácticas de gobierno 


| Jestaquemos algunas cuestiones presentes en los traba- 
jur teferidos y que pueden bosquejar temas relevantes para la 
agenda? psicoeducativa. 


|. Los recorridos *vigotskianos” analizados en este capí- 
Malo han trabajado, casi en su totalidad, en relación con los fe- 
pemenos de fracaso escolar. Se juzga que la escuela posce una 
vedad de mecanismos, dispositivos de trabajo, estructuras 
Wtermsivas, modalidades culturales, etc., que colocan en des- 
ventaja relativa a niños provenientes de sectores populares. 
Vales mecanismos aparecen a menudo en una trama no visi- 
le, operando, muchas veces, en forma anónima y saumamen- 
e satal, al punto que se los descubre aun en las elaboraciones 
podapógicas “progresistas” que pretenden eludir tales efectos 
mopgmadores (cf. Edwards y Mercer, 1988; Cazden, 1991; 
Wertsch, 1993). 
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2. De manera asociada a lo anterior se trata, en particu- 
lar, el problema de la asimetría constitutiva de la relación pe- 
dagógica y del includible ejercicio de poder que se requiere 
en el diseño de un dispositivo de enseñanza. 


3. A efectos de comprender, en particular, los procesos 
de aprendizaje en cl seno de las instituciones escolares debería 
destacarse, en forma simultánea, el carácter normativo del dis- 
curso pedagógico y el carácter normalizador de sus prácticas. 


4. Se ha destacado que el desarrollo cognitivo y los pro- 
cesos dle apropiación requieren ser capturados en los contex- 
tos de actividad específicos, ponderando la naturaleza de los 
instrumentos de mediación y de los sistemas de interacción (o 


distribución y definición de tareas) puestos en juego. 


5. Este último énfasis situado en las características de la 
“actividad” y sus instrumentos mediadores y sistemas de inte- 
racción, entendemos que permite ponderar particularmente 
la definición de posiciones subjetivas en el seno de los dispo- 
sitivos (escolares,de crianza, de andamiaje, de juego, ctc.). Par- 
ticularmente interesante aparece la característica del dispositi- 
vo escolar y los mecanismos por los que distribuye y regula po- 
siciones subjetivas. 


6. En coincidencia con varios autores, consideramos que 
debe ponderarse el aspecto socio-histórico, de configuración de 
las mismas prácticas e instrumentos mediadores instituidos (cf. 
Wertsch, 1993; Engeström, 1986) y, si se nos permite, de cons- 
titución del propio campo de saber psico-cducativo. 


7. Entendemos que la lectura “vigotskiana” de los proce- 
sos de desarrollo y constitución subjetiva en el seno de las 


pedo es pedagógicas permite analizar, desde una perspectiva 
pete laggie abierta a otras miradas disciplinares, la “posición 
deal o, es decir, comprender la constitución de modali- 
dae rbyjetivas (funcionamientos psicológicos e interpsicoló- 
pues) Catiridas”. Expresa, a su vez, la tensión entre una psico- 
hoya del nino y una psicología del alumno; cl dominio onto- 
pss tico es abordado simultáncamente por la psicología “in- 
batla pedapógica” (cf. Vigotsky, 1987:187). 


N Hemos considerado fértil ponderar el carácter “mo- 
Hono” del programa psicológico vigotskiano, desde la parti- 
caba perspectiva del peso que otorga a los procesos educati- 
um ponderando su impacto sobre el desarrollo subjetivo. Tal 
donwtollo identifica, como vimos, sus formas superiores co- 
mo aquellas formas de autorregulación y control creciente- 
mente conscientes y voluntarias, como formas, al fin, de go- 
bhano de sí, Como se sabe, tal proceso cra concebido por Vi- 
potsky como constitutivo de lo humano y excedía en mucho 
cldonmmnio cognitivo extendiéndose a su concepción spinozia- 
mode La vida emocional (cf. van der Veer y Valsincr, 1991). 


9, El alumno es un efecto particular de las prácticas es- 
solares, y el desarrollo de sus funciones psicológicas revela 
tanto claves generales del desarrollo del niño, como las moda- 
lidhides de apropiación recíproca y las características de las ac- 
ivtelades e instrumentos mediadores del dispositivo escolar, 
hado su potencial homogencizador de los comportamien- 
tos ambantiles (lo que referimos como el carácter “normaliza- 


din” de sus prácticas). 


10, Esto coloca en un difícil lugar a la propia disciplina 
pico educativa, toda vez que está llamada a proponer explica- 
Hones acerca de los mecanismos que dan cuenta del desarro- 
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desarrollo identifica, como vimos, sus formas superiores co- 
aquellas formas de autorregulación y control creciente- 
mente conscientes y voluntarias, como formas, al fin, de go- 
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cl lominio cognitivo extendiéndose a su concepción spinozia- 
maale La vida emocional (cf. van der Veer y Valsiner, 1991). 


4, El alumno es un efecto particular de las prácticas es- 
relares, y el desarrollo de sus funciones psicológicas revela 
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den? de sus prácticas). 
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llo psicológico a la par de colaborar en el desarrollo de toda 
4 
una tecnología para la producción de ciertos tipos de desarro- 
O 
llo subjetivo, a partir de un discurso pedagógico normativo. 
Como se vio en el punto l, este discurso, en la capilaridad de 
las instituciones, oculta o disimula, muchas veces, su carácter 
político-normativo, adoptando una jerga, precisamente, cien- 
tífico-psicológica. 


11. Varias cuestiones, a propósito de las concepciones 
corrientes sobre el desarrollo subjetivo parecen requerir un 
análisis cuidadoso. Por ejemplo, aparecería jaqueada la con- 
cepción de desarrollo subjetivo desde una perspectiva, al de- 
cir de Wertsch, “atomista de un self sin vínculos”19. Por otra 
parte, aparece con fuerza la idea de atender a la “heterogenei- 
dad” en la concepción de nuestros modelos genéticos del de- 
sarrollo y la necesidad de revisar, a la luz de la ponderación 
del funcionamiento cognitivo en diversidad de contextos, 
nuestras concepciones de las “jerarquías genéticas” mismas. 
La relativa homogeneidad de logros que parecen perseguir 
nuestros modelos genéticos y el enfoque del individuo como 
unidad escindible, e incluso previa, a la constitución cultural, 
así como la ponderación privilegiada de formas de racionali- 
dad “científica”, se han señalado como productos de nuestra 
concepción moderna, con particularidades “occidentales”, de 
constitución subjetiva (cf. Wertsch, 1991, 1993; Newman el 
al., 1991; Burman, 1994; Gergen, 1992). 


Descaríamos, finalmente, presentar, en forma breve, los 
puntos de confluencia relativa que observamos entre el enfo- 
que del desarrollo psicológico derivado de la obra vigotskiana 
con algunas perspectivas acerca de los dispositivos escolares. 
En primer término, la posibilidad de concebir la práctica pe- 
dagógica, con sus efectos en la constitución de posiciones sub- 


povaa particulares, como una práctica de “gobierno”, según el 
pp mmmmento de Michel Foucault. En segundo lugar, las rela- 
ch dle las perspectivas recién apuntadas (de análisis del dis- 
e escolar, de los dispositivos de atribución de tareas y de 
ejoretoto de relaciones de poder) con los intentos de abordar 
la lopi a de la organización del trabajo escolar como contexto 
de alas del desarrollo psicológico mismo. 


ln paicologiía educacional como “disciplina 
cetentegica” y la práctica pedagógica como práctica 
de gobierno 


Según hemos desarrollado en otra parte (Baquero y Na- 
melisa ki, 1994; Baquero, 1993), entendemos que confluyen 
ul problemas relativos a la historia reciente de la psicología 
Hilo desarollo y educacional, con otros problemas, menos re- 
lentes, tal vez constitutivos del campo disciplinar mismo, en 
laomedida en que se desplegaba el proceso de escolarización 
he aunes y el surgimiento de la infancia moderna (cf. Naro- 
invada, 1994). 

la historia reciente se ha referido como una suerte de 

pro? hacia la ponderación de los “factores” sociales en el de- 
“toldo subjetivo, que llevó a analizar a la escuela como terri- 
ado soctal y como modalidad cultural. Muchas de estas ini- 
Hatvas estaban orientadas a comprender la naturaleza del fra- 
ven escolar tan claramente sesgado de acuerdo con el origen 
camdal de los alumnos. En cuanto a las condiciones de surgi- 
ntento de la misma psicología del desarrollo y educacional, se 
hata dle enfatizar un enfoque que no olvide la historia del dis- 
positivo escolar y la naturaleza del “proyecto” escolar en rela- 
Han con los iños. Aunque parezca trivial, no debería olvidar- 
w como recuerdan Edwards y Mercer, el carácter obligatorio 
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de la escolaridad para los niños, ni la variedad de estrategias 
que despliegan éstos en relación con la demanda ineludible 
por parte de la escuela de trabajar (cf. Perrenoud, 1990; Ap- 
ple y King, 1983). 

El relato que situaría de otra manera el problema del 
surgimiento de una psicología del desarrollo imbricada con la 
estructuración de un campo psico-educativo, remite por lo 
menos a dos aspectos cruciales: la incidencia de los estudios 
darwinianos y la concepción evolucionista en gencral (Bur- 
man, 1994) y, por otra parte, la extensión de los sistemas es- 
colares obligatorios y masivos. 

Autores como Burman, 1994, sostienen que la psicolo- 
gía del desarrollo conformó un cuerpo de “descripciones nor- 
mativas” que se han erigido en “prescripciones naturalizadas”, 
en la medida en que han apelado a legitimar su cientificidad 
en el desarrollo de la biología y, particularmente, de la teoría 
darwinista de la evolución. Se ha destacado, sin embargo, que 
el modelo darwiniano no enfatizaba el aspecto uniformante 
de los mecanismos de evolución. Por el contrario, podría con- 
siderarse que conceptos claves como el de selección natural 
subrayan la tendencia a la variación de la lógica evolutiva. Sin 
embargo, el uso dado a los estudios de Darwin en el campo 
de la Psicología del desarrollo se inscribió dentro de una po- 
lítica de estudio y control de las poblaciones que buscó activa- 
mente ordenar las diversidades como diferencias de medida o 
calidad en una escala ordinal y jerárquica de desarrollo (Bur- 
man, 1994). 

La psicología del desarrollo se constituiria en la encru- 
cijada de la historia natural, la antropología, la fisiología y la 
medicina. En verdad, expresaba la regularidad de un discurso 
que trascendía su propio campo e incluía el posicionamiento 


Jerárquico de los niños, los salvajes, los hombres prehistóri- 


cos, los animales superiores, los hombres de razas no blanca 


onoaiia, los que padecían enfermedades mentales o emocio- 
mes, eto, Como señala Gould con ironía: de estudiar la pre- 
nc neta del mono en nosotros (la teoría de la recapitulación) se 
paso a estudiar la presencia del mono en “algunos” de noso- 
nos (la antropología criminal) (Cf. Gould, 1084)20, 

"Val uso de la teoría o principios darwinistas habría cons- 
unudo un terreno privilegiado para el arribo de tales ideas y 
ur legitimación en un espectro variado de decisiones sobre la 
vda social y el control de las poblaciones. Ejemplo privilegia- 
do de esto lo constituiría cl despliegue de dispositivos y técni- 
can para la clasificación y estratificación de los individuos, gru- 
pos y poblaciones. Tal ordenamiento taxonómico y jerárquico 
we produjo desde las instituciones escolares hasta el ejército 
(cl. Burman, 1994; Muel, y también Gould, 1984 y Guillain, 
1990). 

Siguiendo a Guillian la Psicología Educacional se con- 
forma como una suerte de “ciencia estratégica” que auxilia la 
acción docente suministrando análisis, técnicas e instrumen- 
tos útiles para la labor educativa. Esto supone tratar el surgi- 
miento del cuerpo de saberes psico-cducativos y sobre el de- 
sarrollo infantil, considerándolos conformados al interior de 
un “régimen de prácticas” específico, constituido histórica- 
mente, según las condiciones recién apuntadas, y del que, pa- 
na nuestro problema, resulta exponente relevante el dispositi- 
vo escolar moderno (Guillain, 1990). 

Desde esta perspectiva se contempla el vínculo pedagó- 
gico y, particularmente, sus formas corporizadas en la escucla 
moderna, como relaciones de poder, presentes en la capilaridad 
de las prácticas cotidianas en gran parte descritas en las pers- 
pectivas comentadas sobre la cotidiancidad de las aulas. El tra- 
tamiento de esta cuestión remite a mitigar una visión muchas 
veces simplificada o, al menos, poco conflictiva, del trasfondo 


socio-cultural e histórico de los procesos que llevan a la cons- 
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titución de disciplinas y prácticas. Señalamientos en tal direc- 
ción se efectúan desde múltiples lugares: bien sea porque el 
mismo Vigotsky atendió en mayor medida al nivel interaccio- 
nal de la vida social y en menor medida al socio-institucional 
(Wertsch, 1991), o no ponderaría en particular las diferencias 
sociales (Cazden, 1994), o bien, como señalaba Burgess a pro- 
pósito de varios desarrollos en pedagogía de la escritura, por- 
que los enfoques desarrollados pueden hacer relativa abstrac- 
ción de los conflictos inherentes a la vida social. Incluso sobre 
las investigaciones de la cotidiancidad de las aulas y el discur- 
so escolar, se ha afirmado su carácter relativamente “local” en 
el abordaje de la cuestión: “Estos estudios, fundamentales, 
presuponen un particular centro de atención menos relacio- 
nado con la cuestión de cómo establecen un discurso regula- 
dor la distribución de poder y los principios de control y, más 
válidamente, con articular los principios de la comunicación y 
la práctica interactivas dentro del contexto local de la clase” 
(cf. Bernstein, 1993:170). 

Una perspectiva psico-educativa del desarrollo cognitivo 
en el seno de las prácticas escolares parece requerir que se 
atienda simultáncamente a: 


a) la fertilidad potencial de una teoría del desarrollo 
cognitivo que contemple como aspecto inherente los 
sistemas de relaciones (de comunicación, de trabajo, 
de división de tareas, etc.) establecidos en la actividad 
social, 


b) el carácter normativo del discurso educacional y el ca- 
rácter normalizador de sus prácticas; esto permite 
ponderar, por ejemplo, a la práctica pedagógica como 
“sobierno” de los desarrollos, etcétera. 


Conviene recordar, así sea sucintamente, que aludimos 
cu particular a una perspectiva “foucaultiana” de tales formas 
de “ejercicio” del poder2l, Esto implica ponderar particular- 
mente el carácter productivo de las prácticas de poder (más 
que su aspecto *represivo”); es decir, afirmar que la escolari- 
nicton, en cierto sentido, constituye una forma de gobierno 
del desarrollo de los sujetos implica afirmar que las prácticas 
escolires producen cierto tipo de desarrollo cognitivo en los su- 
etos constituidos en sus prácticas. 

Las relaciones de poder se encuentran enhebradas con 
otras relaciones como las de comunicación o de trabajo, pero 
no resultan un mero “aspecto” de aquéllas sino un efecto es- 
pecífico. Afirma Foucault: “es necesario distinguir las relacio- 
nes de poder de las relaciones de comunicación que transmi- 
ten una información por medio de un lenguaje, un sistema de 
signos o cualquier otro medio simbólico. La comunicación es 
siempre, sin duda, una cierta manera de actuar sobre el otro 
o los otros. Pero la producción y la circulación de elementos 
del significado pueden tener como objetivo o como consc- 
cuencia ciertos efectos de poder; estos últimos no son simple- 
mente un aspecto de las primeras. Las relaciones de poder po- 
seen una naturaleza específica, pasen o no pasen a través de 
sistemas de comunicación” (Foucault, 1988:12). 

¿Cuál es tal especificidad de las relaciones de poder y en 
qué medida importan para la descripción de las prácticas pe- 
dagógicas? El ejercicio del poder se trataría de un modo de ac- 
ción de algunos sobre algunos otros : “Lo que define una re- 
lación de poder es que es un modo de acción que no actúa de 
mancra directa o inmediata sobre los otros, sino que actúa so- 
bre las acciones: una acción sobre la acción, sobre acciones 
eventuales o actuales, presentes o futuras” (cf. Foucault, op. 
c11.:14). a 
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280 Esto es: “En sí mismo el ejercicio del poder no es una 
violencia a veces oculta... Es un conjunto de acciones sobre ac- 
ciones posibles; opera sobre el campo de posibilidad o se inscribe en el 
comportamiento de los sujetos actuantes: incita, induce, seduce, faci- 
lita o dificulta... siempre es una manera de actuar sobre un suje- 
to actuante o sobre sujetos actuantes, en tanto que actúan o son 
suceptibles de actuar. Un conjunto de acciones sobre otras ac- 
ciones” (cf. Foucault, op. cit.:15, las bastardillas son nuestras). 

Tal conjunto de acciones sobre las acciones de otro pue- 
de entenderse como una práctica de gobierno, no restringiendo 
este término a la acción del Estado%2, Debe prestarse atención 
a que las formas de actuar sobre las acciones de los otros ope- 
ra: a) sobre el “campo de posibilidad” o bien, b) se “inscribe” 
en el comportamiento de los sujetos actuantes; es decir, de al- 
gún modo se acotan, inducen, producen comportamientos 
dados, reduciendo las posibilidades de acción de los sujetos 
mediante la producción de modalidades instituidas; por otra 
parte, las modalidades de acción promovidas (modalidades de 
comportamiento, de pensamiento, etc.) “se inscriben” en los 
sujetos. 

Éstos procesos pueden considerarse emparentados con 
la estructuración de sistemas sociales definidos en las prácti- 
cas escolares, estructuración que, como vimos, promueve cier- 
tos tipos de desarrollo de los sujetos; desarrollo cuya dinámi- 
ca se describe, como también fue visto, por la apropiación mu- 
tua, de sujeto y cultura, e ¿nternalización de las herramientas, 
sistemas de simbolización, formas de organización del trabajo 
(incluido el trabajo “intelectual”) existentes en la cultura en ta- 


les contextos específicos (Baquero, 1992). 


Ya hemos mencionado aspectos referidos a la cuestión 
del “poder” presentes en los abordajes reseñados. La función 
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de control del Icnguaje en el discurso escolar, tal como es con- 


r 


oda por Gazden, es, en ese sentido, un ejemplo privilegiado. 
linerdese cómo la autora enfatiza el carácter “productivo” 
Wed control operado, no concebido principalmente por su as- 
quelo represivo, es decir, por las posibilidades comunicativas 
que cos aria, sino principalmente por los intercambios que po- 
saline en el contexto de trabajo de la escuela. También resul- 
tan, al parecer, dispositivos eficaces del discurso escolar el “an- 
daminje” y, fundamentalmente, el uso del discurso como re- 
conceptualización. Esta acción de “gobierno” se destaca: 


a) Se trata de la apropiación de modalidades de uso 
det discurso, el dominio de conocimientos y de destrezas cog- 
nttivas, ete, en una práctica definida institucionalmente de modo 


npurfico, 


Db) La actividad es significada recíprocamente pero también 
uvimébrticamente. El docente resulta un interlocutor privilegia- 
Ho tanto desde la estructura radial de las comunicaciones, co- 
mo, fundamentalmente, por su función productora y legitima- 


dora de significaciones. 


c) Siguiendo a Newman el al. (1991), cn un sentido 
nuts fuerte aún, los objetivos, la naturaleza de las tareas (por 
ejemplo su carácter completo o no) y, al parecer, la propia di- 
ecion del desarrollo estarían significados por quienes definen 


y controlan los procesos de producción de conocimientos. 
ln perspectiva del trabajo escolar 
ll último punto plantea coincidencias con una pers- 


de e, . 
pectiva centrada en los procesos de producción de conoci- 


nnentos y saberes en el contexto escolar, atendiendo a que es- 
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te conforma una suerte de régimen de trabajo particular, que 
regula las actividades de docentes y alumnos (cf. Baquero et 
al., 1992). La elección de la categoría de “trabajo” es coinci- 
dente con la utilizada por algunas de las elaboraciones de la 
sociología educativa (cf. Apple y King, 1983; Perrenoud, 
1990), y, en nuestro caso, procuraba capturar el marco de re- 
laciones recíprocas establecido en la práctica escolar, inclui- 
dos sus particulares elementos prescriptivos, como el curricu- 
hum, la legislación laboral o el sistema disciplinario. Siguiendo 
a Perrenoud las formas del trabajo escolar definen la posición 
de alumno y el ser alumno se torna una suerte de “oficio”. 

El desempeño del oficio de alumno hace a la apropia- 
ción de una compleja serie de regularidades que presenta el 
régimen de trabajo escolar, incluidas sus modalidades discur- 
sivas ya mencionadas. La categoría de trabajo escolar presupo- 
ne expresamente, a su vez, un régimen de distribución de ta- 
reas y responsabilidades así como minuciosas prescripciones 
acerca de los espacios, tiempos y recursos que se utilizarán en 
la consecución de las actividades. Como afirma Perrenoud, 
deben adosarse a todo esto las prácticas habituales de control 
de “excelencia” que pueden definir, incluso, la permanencia o 
exclusión de un sujeto del régimen escolar. 

El régimen de trabajo regulado en cl nivel institucional 
define posiciones subjetivas y condiciones específicas para los 
diversos aspectos del trabajo del docente y del alumno. La ta- 
rea de enseñanza misma se despliega con una autonomía re- 
lativa por parte del docente, pero en estrecha relación con de- 
terminantes “duros” de la organización escolar, sobre cuya es- 
tructura no puede operar. Por ejemplo, la organización gra- 
duada y simultánea de la enseñanza conforma un determinan- 
te “duro” de la organización de las actividades de enseñanza, 
determinante que se enraíza en la historia de la constitución 
de la propia escuela moderna (cf. Narodowski, 1994). En línea 


ran los trabajos de Mehan, que retoma Wertsch a efectos de 
nahiz las condiciones históricas de conformación de los ins- 
amentos de mediación específicos, al parecer, las prácticas 
¡mico educativas desarrolladas en el interior de las escuelas, 
cono la clasificación de los alumnos según su grado de “edu- 
cabalidad”, están definidas en buena medida por las caracterís- 
Heas de instrumentos mediadores como los criterios y catego- 
ms de clasificación institucionalmente definidos. Lo que se- 
mala Wertsch es que “con frecuencia el poder de los instru- 
mentos mediadores para organizar la acción no es identifica- 
dis por quienes los emplean, lo que contribuye a la creencia 
de que las herramientas culturales son producto de factores 
manuales o inevitables, más que de fuerzas socio-culturales 
concretas” (Wertsch, 1993:55). 

La organización “dura” del trabajo escolar operaría de 
manera similar. Si se observa, la superficie de contraste para 
la ponderación de ritmos de desarrollo y aprendizaje norma- 
les en los contextos escolares, se delinca sobre el comporta- 
mento “normal” de la población de alumnos de acuerdo con el 
wpemen de trabajo propuesto. Siempre se tratará de sujetos que 
“no pueden aprender” según las reglas de trabajo que la es- 
cuela establece. Newman, Griffin y Cole, por citar un ejemplo, 
han demostrado con claridad la definición particular que 
“una misma tarea” posee en contextos escolares en contraste 
con contextos más informales, al punto de encontrarnos en la 
pu adójica cuestión de que en verdad no podríamos definirla 
como “la misma tarea”. 


Por último la noción de trabajo escolar condensa: 


|. La idea de que el aprendizaje escolar requiere una ac- 
tividad sostenida por parte del sujeto. 


de 
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2. Tal actividad lleva implícitos grados de control cons- 
ciente y voluntario en su consccución. Recuérdese que en la 
perspectiva de Vigotsky cl aprendizaje escolar implica, a su 
vez, una comprensión de los particulares sistemas de motiva- 
ciones culturales, que significan los objetos a apropiarse, co- 
mo es cl ejemplo de la apropiación de la lengua escrita. 


3. La actividad requerida demanda la sujeción a ciertas re- 
glas y procedimientos de trabajo, incluidos, desde ya, los procedi- 
mientos de trabajo intelectual. Es decir, la imagen del trabajo 
escolar no pretende abusar de una caricatura de alum- 
nos/ proletarios sujetos a jornadas de trabajo reguladas por 
capataces/ maestros, sino deslizarse a pliegues algo más sutiles 
como el hecho de que los instrumentos de mediación o siste- 
mas como el de los conceptos científicos requieren para su 
apropiación efectiva desarrollar una dura y “comprometida” 
tarea cognitiva. El propio instrumento mediador o sistema 
conceptual impone reglas y procedimientos para su uso. 


4. Consideramos que no puede obviarse el papel norma- 
lizador de las prácticas escolares. La actividad escolar posee 
reglas de trabajo muy peculiares y si redujeramos su función 
al arribo a *comprensiones compartidas” o a la apropiación 
de contenidos culturales puntuales (como el conocimiento 
científico o la lengua escrita), no podríamos explicarnos la 
función cognitiva de llevar el pelo corto, presentarse aseado, 
mantener silencio en clase con excepción de ser interpelado 
por el docente, o el hecho de perder un año de estudios, aun- 
que se hayan obtenido buenas calificaciones, si se exceden 
cierto número de faltas disciplinarias, etcétera. 

Existe la seria sospecha de que las instituciones escola- 
res no se han organizado sólo cn torno al eje de la “distribu- 


ción” de conocimientos. 


lin tal sentido, el “oficio” de alumno implica haberse 
apropiado de este sistema de relaciones de trabajo. De acucr- 
de con lo propuesto por el propio Wertsch, debería darse 
cuenta de la historia de la configuración de estos dispositivos 
di trabajo y la lógica que animó su conformación. Es en este 
punto que consideramos de sumo interés los trabajos foucaul- 
nos, en dirección a dar cuenta de las características de dis- 
positivos como cel escolar, en relación con las nuevas formas 
de gobierno de las poblaciones y los individuos que se insta- 
hen la modernidad (cf. Foucault, 1987a y b). 

Sin embargo no deberíamos imaginar anulado el espa- 
dto de la “resistencia”. Perrenoud describe las “estrategias” 
que suelen desplegar los alumnos ante la obligatoriedad de 
abaje en la escuela. Algunos de ellos se identifican con el 
proyecto escolar que la cultura ofrece, pero otros, adoptan to- 
da ura gama de medidas de resistencia más o menos delibe- 
nalas, Desde la aceptación resignada (que no es idéntica a la 
identificación con el proyecto de la institución) de las reglas 
de juego, cn aras de evitar males peores, al decidido boicot. 
Desde la perspectiva de los docentes no estamos en situación 
facil, De todas maneras, el constante interés que despierta la 
busqueda de legitimación de las propias prácticas pedagógicas 
(de lo que el interés por la obra vigotskiana es, como vimos, 
un ejemplo), indica un grado de conciencia creciente de los 
poderosos efectos no descados que suelen encerrar nuestras 
praeticas instituidas. 

El mismo Foucault analizaba el surgimiento recíproco a 
Lhoimstalación de los dispositivos institucionales modernos, de 
lormas crecientes de resistencia a las formas de individuación 
que imponen muchas de estas prácticas institucionales. Resis- 
tencias de características muchas veces locales, en defensa del 
“derecho a ser diferentes”, “contra los privilegios del saber”, 


es decir, contra el régimen de privilegios de circulación y fun- 
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cionamiento del saber, incluidos los ocultamientos y las “re- 
presentaciones mistificadoras impuestas a la gente” (Foucault, 
1990:6). Son formas de lucha diversas y coctáneas con las que 
denuncian las “formas de dominación (étnica, social, religio- 
sa)” o las “formas de explotación”. Se trata de reconocer los 
efectos sobre la vida cotidiana de nuestras prácticas institui- 
das, como el etiquetaje de individuos en función de sus su- 
puestas capacidades intelectuales o su grado de educabilidad. 
Como señala Foucault: “...todas estas luchas actuales se mue- 
ven en torno a la cuestión ¿quiénes somos? Son un rechazo de 
estas abstracciones, de la violencia estatal, económica e ideo- 
lógica que ignora quiénes somos individualmente, y también 
un rechazo a la inquisición científica o administrativa que de- 
termina quién es uno” (op.cil.:7). 

Para nuestro consuelo, la gran mayoría de las investiga- 
ciones tratadas en este capítulo, como hemos visto, ha toma- 
do como una de sus preocupaciones centrales el fenómeno de 
“fracaso escolar” procurando analizar las características de los 
dispositivos escolares que producen el “fracaso” de niños de 
minorías culturales, de inmigrantes o, simplemente, pertene- 
cientes a los sectores populares. Incluso, algunas experiencias 
pedagógicas como la de la “enseñanza recíproca” (Brown y 
Campione, 1995), han derivado en replanteos de buena parte 
de la organización escolar misma, atendiendo expresamente 
la necesidad de introducir a los alumnos en formas de traba- 


Jo intelectual a las que no accederían fuera de los contextos de 


enseñanza pero advirtiendo la pluralidad de diferencias que 
representa una “comunidad de alumnos”. Veamos algunos de 
los “principios de aprendizaje” puestos en marcha en las co- 
munidades de alumnos según señalan los autores: 


l. Gran parte de la enseñanza escolar debe ser: activa, es- 


tratégica, consciente, automotivada y reflexiva. 


2. Las salas de clase deben crear las zonas múltiples de de- 
wnollo próximo (en razón de los desiguales estados iniciales, 
los diferentes caminos y las velocidades diferentes). 


3. Necesidad de legitimar las diferencias. En cierta forma, 
contra lo que indicaría la enseñanza tradicional, se subraya la 
necesidad de acrecentar las diferencias en el sentido de poten- 
unit la diversidad de competencias e intereses, como un ele- 
mento que reverbera sobre el propio grupo. 


4. Base dialógica. La concepción de conocimiento com- 
partido en función de las diferencias, ofrece criterios para la 
orpanización de la enseñanza en pequeños grupos (pero tam- 
hen, aclaran los autores, en grupos abiertos o intercambios 
por e-mail). Se considera que las actividades dialógicas son in- 
leriorizadas e incorporadas (aunque provengan de miembros 
externos, textos, etc.) a los procesos de reflexión de los miem- 
bios de la comunidad. 

La participación en diálogos produce un modelo que 
permitiría a los novatos adoptar las estructuras de discurso, 
los objetivos, los valores y los sistemas de opinión de la prác- 
uca científicaS3, (cf. Brown y Campione, 1995). 

Como podrá notarse, se trata, precisamente, de utilizar 
la Veoría socio-histórica (y no sólo ella) como una herramien- 
ta de análisis, a efectos de construir un marco psico-educativo 
wento a las diversidades del desarrollo y a los efectos de nues- 
tas prácticas escolares. Tal vez, sin demagogia, debamos *ce- 
der? la palabra a muestros alumnos y, lo que es más difícil, le- 
TOMAR 


aje escolar 


aprendiz 
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Notas 


l, La calificación de “prolífica” aplicada a su obra no es meta- 


lorica; Blanck recuerda, por ejemplo, que sólo entre 1929 
y 1030, Vigotsky escribió casi cincuenta trabajos (cf. 
Blanck, 1993). 


Pal abordaje no creemos que sea contradictorio con los de- 
sarrollos de Wertsch. Por el contrario, buena parte de sus 
elaboraciones confluyen en problemas similares; sólo se 
trata, nos parece, de desarrollar perspectivas algo diversas 
ante problemas de naturaleza similar. Una cuestión que el 
propio Wertsch admite como posible e, incluso, alienta (cf. 
Wertsch, 1993, especialmente el capítulo 6). 


A propósito del programa desarrollado en Pensamiento y 
Lenguaje, al cerrar su primer capítulo, Vigotsky afirma: *La 
noción que unifica todas estas investigaciones aisladas es el 
concepto de desarrollo, que hemos tratado de aplicar en pri- 
mer lugar al análisis y estudio del significado de la palabras 
como unidad del pensamiento y el lenguaje” (cf. Vigotsky, 
1934:26). 


Minque habitualmente se caracteriza estas relaciones en el 
mterior de los procesos “intelectuales”, en consistencia con 
la tendencia spinoziana de Vigotsky, comentada en otro 
apartado, se considera, en Pensamiento y Lenguaje que es 
mprescindible no olvidar las conexiones inherentes entre 
los aspectos intelectuales y afectivos. Tal relación debe con- 
templarse en forma multidireccional: el afecto podría dar 
taves de las “causas” del pensamiento y podría analizarse 
la “influencia inversa del pensamiento en el plano afectivo, 
volitivo de la vida psíquica”. Es más, una adecuada sintesis 
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7. 


b. 


de estas relaciones analizadas: “Revela la existencia de un 
sistema semántico dinámico, representado por la unidad de 
los procesos afectivos e intelectuales” (cf. Vigotsky, 1934:25). 


. Como se sabe, estas objeciones a los planteos de Piaget fue- 


ron de alguna manera “respondidas” por el propio Piaget 
al prologar la edición inglesa de Pensamiento y lenguaje, ya 
desaparecido Vigotsky. Tal respuesta se encuentra como 
epilogo de la edición argentina del mismo texto (cf. Vi- 
gotsky, 19864). 


Un cuidadoso y detallado análisis de las propiedades es- 
tructurales y funcionales del habla interior y del habla ego- 
céntrica, puede encontrarse en Wertsch (1988, especial- 
mente el capítulo 4). 


. Kozulin describe resumidamente las características del mé- 


todo desarrollado por Lev Sajarov modificando tareas de 
clasificación diseñadas por Asch: “El material de esta prue- 
ba consta de 22 bloques de madera de distinto color, for- 
ma, altura y tamaño. En la base de cada bloque estaba cs- 
crita una de estas cuatro palabras sin sentido: lag, bik, mur, 
y sev. Con independencia de su forma y color, todos los 
bloques grandes y altos tenían la palabra lag; las figuras pla- 
nas grandes tenían el término bik; las que eran altas pero 
pequeñas, mur; y las planas y pequeñas, sev. Al principio 
del experimento todos los bloques estaban esparcidos 
sobre el centro de una tabla con cuatro zonas especiales en 
las esquinas. El experimentador cogía un bloque, se lo en- 
señaba al sujeto y leía en voz alta su ‘nombre’, después de 
lo cual se le pedía al sujeto que seleccionase todos los blo- 
ques pertenecientes al mismo tipo y los colocase en una de 
las esquinas. Cuando cl sujeto terminaba su clasificación, el 
experimentador cogía uno de los bloques erróneamente 
seleccionados, leía su nombre y animaba al sujeto a que lo 
volviese a intentar. Después de cada intento de clasifica- 
ción, el experimentador daba vuelta un bloque mal coloca- 
do y revelaba su nombre. El sujeto descubría gradualmen- 


te a qué características de los bloques se referían las pala- 
bras sin sentido” (cf. Kozulin, 1994:156). 


x 


“Comunalidad”, siguiendo la traducción sugerida por A. 
Alvarez y P. del Río a la edición española de Pensamiento y 
Lenguaje, atiende a la diferencia establecida por Vigotsky 
entre “generalización” y “comunalidad”. Según estos auto- 
res “obschnot (comunalidad) subraya que el hecho de que el 
niño capte la comunalidad mediante la percepción y apli- 
cación activa de los rasgos comunes entre diversos objetos, 
no implica que haya logrado la generalización. Esto es, cap- 
tar la comunalidad equivale a ‘meter en el mismo saco o ca- 
ja! determinados objetos, mientras que realizar una genera- 
lización supone aplicar una “etiqueta” al saco o la caja (cap- 
tar un concepto jerárquicamente superior) a la agrupación 
de ejemplares” (cf. Vigotsky, 1934:262, nota al pie de A. Al- 
varez y P. del Río). 


9, Algunas partes de ese apartado han aparecido en el artícu- 
lo “El uso de conceptos vigotskianos en el análisis de las 
prácticas educativas: algunas cuestiones referidas a la zona 
de desarrollo próximo” (cf. Baquero, 1995c). 


10. Se citan las obras según su traducción existente en espa- 
ñol. Obviamente, Cazden remite a las respectivas ediciones 
en lengua inglesa. 


11. Además de los trabajos de James Britton y James Moffet, 
Cazden sitúa dentro de este “foco”, a los trabajos de Ken- 
neth y Yetta Goodman, dentro del movimiento que se ha 
denominado de “lenguaje total” (whole language movement). 
A juicio de los Goodman, en “La prehistoria del lenguaje 
escrito” Vigotsky: “expresa su convicción de que el lengua- 
je escrito se desarrolla, al igual que el discurso, en el con- 
texto de su utilización. Indica sus inclinaciones holísticas y 
su conciencia de la necesidad de que los educandos se vean 
inmersos æn el lenguaje para que el aprendizaje de la alfa- 
betización resulte fácil. Esa posición es la esencia del len- 
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242 guaje total” (cf. Goodman y Goodman, 1993:263). Allí los 
autores plantean una serie de afinidades y también diferen- 
cias con la obra de Vigotsky, a la que reconocen, no obs- 
tante, como una de sus bases esenciales en la formulación 
de la “filosofía educativa” del lenguaje total. 


12. Las estrategias de “encuentros de lenguaje concentrado” 
de Gray, parecen un ejemplo de “compleja coordinación 
de andamiajes de grupos e individuales” (cf. Cazden, 
1994:20). Tales encuentros persiguen el objetivo de aproxi- 
mar a experiencias en el uso del lenguaje oral y escito, me- 
diante la promoción de experiencias “de primera mano” 
significativas y vinculadas con situaciones reales (registros 
de llamadas, formulación de pedidos, etc.). Los trabajos de 
Gray participan de lo que se ha denominado dentro de la 
pedagogía de la escritura la “enseñanza de género”. Esta 
perspectiva no comparte la confianza sobre las pedagogías 
implícitas sugeridas por los autores del primer “foco”. 


13. En nuestro medio se han desarrollado intentos de “aplica- 
ción” del marco de la teoría socio-histórica a la revisión y 
diseño de propuestas pedagógicas, muchas veces centradas 
en la difícil cuestión de la alfabetización inicial (cf. Bras- 
lavsky, 1992). Para una panorámica de las perpectivas acerca 
de la alfabetización inicial puede verse Elichiry, 1991. 


14. Elude de esta manera lo que hemos denominado, toman- 
do la tesis foucaultiana (cf. Foucault, 1987), “hipótesis re- 
presiva” en la explicación de los fenómenos (véase Naro- 
dowski, 1989, 1993; Baquero y Narodowski, 1994; Baque- 
ro, 19954). 


15. Como se recordará, ésta era una de las demandas cogniti- 
vas que parecía requerirse en el buen desempeño de las ta- 
reas sobre silogismos propuestas a los campesinos uzbekos; 
es decir, optar por trabajar sobre la información dada o 
disponible vs. sobre el conocimiento y experiencia perso- 
nal (cf. Rogoff, 1993; Luria, 1987). 
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l6, Es de particular interés el tratamiento que dan los autores 213 
ala conocida “paradoja del aprendizaje” de Fodor, y con ella 
al problema de la unidad de análisis y la continuidad y dis- 
continuidad de los procesos de desarrollo cognitivo (ct. 
Newman et al, op. cil, particularmente capítulos 4 y 8). 


17, Edwards y Mercer arriesgan la siguiente hipótesis: “El evi- 
tar la comunicación explícita de los objetivos y contextos 
de la actividad en clase es una consecuencia de la ideología 
educacional de los maestros: los alumnos son esencialmen- 
te individuos que buscan la realización de su propio poten- 
cial individual, no hay que “decirles” cosas, deben apren- 
derlas por sí mismos.” (1988:188). 


18, En el marco de un análisis del aprendizaje en términos de 
regímenes de “trabajo escolar”, como se verá más adelan- 
te, hemos enunciado la ausencia o presencia secundaria de 
actividades de este tipo, como un inicador de la existencia 
de una modalidad “burocratizada” de trabajo (cf. Baquero, 
et al., 1992). En tal ocasión se definió tal modalidad como 
una presencia de un encuadre heterónomo de trabajo y como 
una tendencia a ponderar a medios como fines. Ambas cuestio- 
nes generarían en los procesos de trabajo ritualizaciones, este- 
riotipias y una prevalencia de lo técnico por sobre lo tecnológico. 


10, Con resonancia en la obra de Bajtin, fuertemente vindica- 
da, por varios autores, para el desarrollo de un marco so- 
cio-histórico del psiquismo, ampliatorio y en línca con cl 
pensamiento vigotskiano (cf. Wertsch, 1993; Silvestri y 
Blanck, 1993; Kozulin, 1994), toda vez que “los enunciados 
y el significado de los enunciados están inherentemente 
situados en un contexto socio-cultural (...) el significado se 
encuentra inextricablemente ligado a los escenarios histó- 
ricos, culturales e institucionales” (Wertsch, 1991:86). 
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20), Cuestiones similares se han señalado sobre la constitución 
de la Psicología Educacional en igual período. Los princi- 
pios evolutivos y el diseño de un vector que sirviera como 
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244 parámetro para “medir” o ponderar el grado de desarrollo 
de diversas funciones poseyó un uso privilegiado en el ám- 
bito escolar aunque no en forma excluyente. (cf. Guillain, 
1990 y Gould, 1984). 


21. Para un acercamiento a las conceptualizaciones de Michel 
Foucault con respecto al poder puede consultarse también 
Foucault 1987a y 1987b. 


22. Foucault señala que se debería dar al término el amplio 
significado que poseía en el siglo xvi donde designaba “el 
modo de dirigir la conducta de individuos o grupos: el go- 
bierno de los niños, de las almas, de las comunidades, de 
las familias, de los enfermos... Gobernar en este sentido es 
estructurar el posible campo de acción de los otros.” (cf. 
Foucault, 1988, p.15). Para una fundamentación más am- 
plia de la noción de “gubernamentabilidad” véase Fou- 
cault, 1990 y 1991. 


23. A este respecto se encuentra similitud con otros autores 
que enfatizan la comprensión de la ciencia como la apro- 
plación de formas discursivas particulares, cuya apropia- 
ción se produciría por participar de sus formas específicas 
de argumentación y tratamiento de la informaicón (cf. Pea, 
1993; Wertsch, 1991; y aun en un marco novigotskiano: Be- 
retier, 1994). 
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